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0 EINLEITUNG 
 
„Zum  Spracherwerb  von  Kindern  gehört  nicht  nur  die  gesprochene  Sprache mit  den 
sprachlichen  Ebenen  Bedeutung  und  Nachdenken  über  Sprache  (Metasprache),  Aus‐
sprache sowie Grammatik, sondern auch die Schrift. Diese wird von Kindern nicht erst 
bei Eintritt in die Schule erworben, sondern spielt bereits im Elementarbereich eine be‐
deutende Rolle“ (FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 30) 
 
Die Beherrschung der gesprochenen und geschriebenen Sprache wird als Schlüssel für eine 
erfolgreiche Schullaufbahn und die gesellschaftliche Teilhabe angesehen. Bereits im Elemen‐
tarbereich verfügen einige Kinder über erstaunliche (schrift‐)sprachliche Fähigkeiten. Andere 
Kinder hingegen haben erst wenige Erfahrungen mit Schrift sammeln können und benötigen 
Unterstützung bei der Erweiterung ihrer sprachlich‐kommunikativen Fähigkeiten. 
 
In einem Seminar des Förderschwerpunkts Sprache und Kommunikation, in dem Kinder vor‐
gestellt wurden, die sich auf unterschiedlichen Schritten auf  ihrem Weg vom Sprechen zur 
Schrift befanden, konnte mein Interesse für dieses Thema geweckt werden. Vor allem  inte‐
ressierte mich,  über welche  (schrift‐)sprachlichen  Fähigkeiten  Kinder  beim  Übergang  von 
Elementarbereich in den Primarbereich verfügen und welche Schwierigkeiten bestehen kön‐
nen. Außerdem stellte ich mir die Frage, welche Möglichkeiten der Diagnose und Förderung 
es gibt, um diese (schrift‐)sprachlichen Fähigkeiten und Schwierigkeiten erkennen und dem‐
entsprechend fördern zu können, damit der Übergang gut gelingen kann. Ich entschied mich, 
meinen Fragen im Rahmen der wissenschaftlichen Hausarbeit nachzugehen. 
 
Neben der  theoretischen Arbeit wollte  ich auch praktisch  tätig werden und mein  theoreti‐
sches Wissen mit der Praxis verbinden. Dazu wandte  ich mich an den Kindergarten Schwal‐
bennest1, der  zu einer Gemeinde  in Baden‐Württemberg gehört. Meiner Bitte, mit einem 
Kind zusammenarbeiten zu dürfen, das sprachliche Schwierigkeiten hat und vor der Einschu‐
lung steht, wurde gerne nachgekommen.  In einem Gespräch mit den pädagogischen Fach‐
kräften Frau U.  (Leiterin des Kindergartens) und Frau M.  (Simons Bezugserzieherin) wurde 
                                                      
1 Alle Namen von Institutionen, Orten oder Personen wurden aus Gründen des Datenschutzes anonymisiert 
oder geändert. 
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mir  der  Junge  Simon  vorgestellt.  Er war  bei  der  Einschulungsuntersuchung  (Kapitel  1.3.1) 
auffällig geworden. Zudem hat Simon hörbare Ausspracheschwierigkeiten und  laut Frau U. 
und Frau M. eventuell Probleme in der Semantik. Er erhält im Kindergarten Sprachförderung 
durch die Teilnahme an Singen – Bewegen – Sprechen  (Kapitel 1.4.1) und einer Sprachför‐
dergruppe, die Frau U. anbietet. Da er sich im letzten Kindergartenjahr befindet, nimmt er an 
der Kooperation mit der Grundschule  im Rahmen des Konzepts „Schulreifes Kind“  (Kapitel 
1.5.2) teil. Seit Anfang Februar erhält Simon wegen seiner Aussprache Logopädie. 
 
Nach dieser kurzen Auflistung wird schnell klar, dass der Junge viel Förderung durch pädago‐
gische Fachkräfte und Fachdienste erhält. Neben der Diagnose seiner  (schrift‐)sprachlichen 
Fähigkeiten von meiner Seite muss geklärt werden, ob auch eine Förderung meinerseits an‐
gebracht  ist oder ob die Förderung von den verschiedenen Gruppen und Fachdienste über‐
nommen werden soll. Hierfür wären Kenntnisse über die Kooperation und Zusammenarbeit 
zwischen den pädagogischen Fachkräften untereinander und mit den Fachdiensten von Be‐
deutung. 
 
Das erste Kapitel meiner Hausarbeit beschäftigt  sich mit dem Elementarbereich als eigen‐
ständige Bildungsstufe und den bildungspolitischen Vorgaben. Zuerst möchte  ich die Rolle 
der  (Schrift‐)Sprache  im Elementarbereich  früher und heute beschreiben und anschließend 
den Orientierungsplan für Bildung und Erziehung  für die baden‐württembergischen Kinder‐
gärten vorstellen. Dabei beschränke  ich mich auf die  für meine Arbeit relevanten Bereiche 
und Aspekte. Danach  gehe  ich  neben  der Diagnose  sprachlicher  Fähigkeiten  auch  auf  die 
Sprachförderung und Sprachtherapie  im Elementarbereich ein und  schildere die Vorgaben 
zum Übergang vom Elementar‐  in den Primarbereich. Für die Diagnose, Förderung und den 
Übergang werde ich die Umsetzungen und Konzepte, die in Baden‐Württemberg angewandt 
werden, vorstellen. 
 
Im zweiten Kapitel behandle  ich die sprachlich‐kommunikativen Fähigkeiten und Schwierig‐
keiten in den Bereichen Semantik und Aussprache, da diese in direktem Bezug zu Simon ste‐
hen. Neben den Fähigkeiten und Schwierigkeiten möchte ich das methodische Vorgehen bei 
der Diagnose und Förderung bei Aussprache‐ und Bedeutungsschwierigkeiten vorstellen und 
geeignete Verfahren und Beobachtungsaufgaben darstellen. 
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Fähigkeiten und Schwierigkeiten  im Bereich Literacy führe  ich  im dritten Kapitel auf. Neben 
vielen Möglichkeiten der Förderung von  Literacy  im Elementarbereich  stelle  ich  förderdia‐
gnostische Beobachtungsaufgaben vor, mit denen Fähigkeiten und Schwierigkeiten gleichzei‐
tig erfasst und gefördert werden können. 
 
Im  letzten Kapitel meiner wissenschaftlichen Hausarbeit geht es um die Vorstellung meiner 
praktischen Arbeit. Zuerst möchte ich die Einrichtung, die Simon besucht, und anschließend 
Simons Biographie beschreiben. Um seine Fähigkeiten und Schwierigkeiten erkennen zu kön‐
nen, möchte ich den Blick auf das Kind richten und die Ergebnisse meiner Diagnose und ge‐
eignete Fördervorschläge anhand der Fragen „Was kann Simon?“, „Was muss Simon noch 
lernen?“ und „Was kann Simon als nächstes lernen?“ vorstellen. Der Blick soll nicht nur auf 
Simon, sondern auch auf die pädagogischen Fachkräfte und Fachdienste gerichtet werden, 
die Simon fördern. Abschließend ziehe ich aus meiner theoretischen und praktischen Arbeit 
Konsequenzen für Simons sprachliche Bildung, Sprachförderung und Sprachtherapie. 
 
Ich möchte darauf hinweisen, dass es sich bei Simon um ein einsprachiges Kind handelt, 
weshalb ich nicht auf Besonderheiten der Zweisprachigkeit eingehen werde. 
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1 DER ELEMENTARBEREICH 
Der Elementarbereich ist die erste Stufe des Erziehungs‐ und Bildungssystems, das Kinder in 
der Bundesrepublik Deutschland durchlaufen. Er ist seit 1970 durch die Bildungskommission 
des Deutschen Bildungsrates als eigenständige Stufe im deutschen Bildungssystem verankert 
und wird als unverzichtbarer Teil davon verstanden. Zum Elementarbereich zählen Kinderta‐
geseinrichtungen wie Kinderkrippen und Kindergärten. Die Entwicklung des Kindes zu einer 
„eigenverantwortlichen  und  gemeinschaftlichen  Persönlichkeit“  (SEKRETARIAT  DER  STÄNDIGEN 
KONFERENZ  DER KULTUSMINISTER  DER  LÄNDER  IN  DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND  2011,  S.  93)  soll 
gefördert und die Familien bei der Erziehung  ihres Kindes unterstützt und ergänzt werden. 
Die Aufgabe  des  Elementarbereichs  stellt  demnach  die Unterstützung  und  Förderung  der 
grundlegenden, elementaren Entwicklung des Kindes dar, zu der neben motorischen, kreati‐
ven, emotionalen, sozialen und kognitiven Prozessen auch sprachliche Entwicklungsprozesse 
zählen (vgl. ebd. & LEIST 2006, S. 673 ff.). 
 
In diesem Kapitel möchte ich neben der Rolle der Sprache im Elementarbereich und der Klä‐
rung  wichtiger  Begriffe  auf  den  Orientierungsplan  für  Bildung  und  Erziehung  in  baden‐
württembergischen  Kindergärten  eingehen.  Anschließend  werden  die  bildungspolitischen 
Vorgaben zur Diagnose sprachlicher Fähigkeiten sowie zur Sprachförderung und Sprachthe‐
rapie im Elementarbereich und zum Übergang vom Elementar‐ in den Primarbereich von mir 
dargestellt. 
 
 
1.1 Die Rolle der (Schrift‐)Sprache im Elementarbereich 
 
Der funktions‐ und situationsorientierte Ansatz 
Der Elementarbereich wurde in den 1960er und 1970er Jahren durch zwei verschiedene An‐
sätze  institutioneller  Früherziehung  geprägt:  von  dem  funktionsorientierten  und  von  dem 
situationsorientierten Ansatz (vgl. LEIST 2006, S. 674). 
 
Dem  funktionsorientierten Ansatz  liegt die Annahme zugrunde, dass die kognitive Entwick‐
lung eines Menschen durch Einwirkungen der Umwelt beeinflussbar ist. In Anlehnung an den 
behavioristischen Ansatz wurden Übungen und Trainingsprogramme erstellt, um die kogniti‐
ve und sprachliche Entwicklung der Kinder zu fördern. Durch das Einsetzen von kompensato‐
rischen  Sprachförderprogrammen  erhoffte  man  sich  eine  Verbesserung  der  sprachlichen 
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Fähigkeiten von Kindern, die aus sozial schwachen Familien kamen2. Allerdings zeigte sich, 
dass die sprachlich‐kognitiven Fähigkeiten durch isolierte Übungen und Trainingsprogramme 
kaum verbessert werden konnten (vgl. LEIST 2006, S. 674 & FÜSSENICH 2009, S. 7). 
 
Der situationsorientierte Ansatz hingegen  legt seinen Fokus auf die Erfahrungsbereiche der 
Kinder. Anregende Rahmenbedingungen müssen geschaffen werden, in denen die kindlichen 
Entwicklungs‐ und Lernprozesse unterstützt werden. Eine Förderung der sprachlichen Kom‐
petenzen sollte demnach nicht im Training einzelner Teilleistungsfähigkeiten, sondern in für 
Kinder wichtigen und sinnvollen Handlungskontexten stattfinden (vgl. ebd.). 
 
Der Elementarbereich als eigenständige Bildungsstufe und die Schrift im Elementarbereich 
Der  Elementarbereich  entschied  sich  anlässlich  der  Kritik  am  funktionsorientierten Ansatz 
von nun an kein Zulieferer der Schule mehr  zu  sein. Ebenfalls distanzierte er  sich von der 
Aufgabe, eine schulvorbereitende Einrichtung zu sein und legte Wert darauf als eigenständi‐
ge Bildungsstufe mit eigenen Zielen wahrgenommen zu werden. Im Zuge dieses Sichtwech‐
sels  wurde  die  Schrift  aus  den  deutschen  Kindertageseinrichtungen  verbannt,  da  sie  als 
scheinbar schulischer  Inhalt angesehen wurde. Die Schrift hatte  im Elementarbereich  lange 
Zeit so gut wie keine Bedeutung (vgl. FÜSSENICH 2012, S. 6 f.). Ich selbst erinnere mich gut an 
allerlei Symbole, Bilder und Abbildungen an Schubladen, Türen und Kleiderhaken zur Orien‐
tierung in meiner Kindergartenzeit.  
 
Heute weiß man aber um die Wichtigkeit der frühen Schrifterfahrung für den Schriftsprach‐
erwerb. Bei der Einschulung entsprechen die Erfahrungen von Erstklässlern mit Schrift einem 
Durchschnittsniveau von Vier‐ bis Siebenjährigen. Untersuchungen zeigen, dass diese Unter‐
schiede  in der  frühen Erfahrung mit Schrift bestimmen wie Kinder mit den Anforderungen 
des Schriftspracherwerbs zurechtkommen (vgl. ebd.). 
 
Vorläuferfähigkeiten oder „Wann beginnt der Schriftspracherwerb?“ 
Die notwendigen Voraussetzungen für den Schriftspracherwerb können auf unterschiedliche 
Weise gesehen werden und hängen vom Verständnis des Lerngegenstands ab. Besteht der 
Erwerb der Schrift aus dem Aneignen einzelner Teilleistungsfähigkeiten oder  ist er ein Ent‐
                                                      
2 Genauer nachzulesen in LEIST 2006 
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wicklungsprozess, der bei  jedem Kind  individuell verläuft und auf den gemachten Erfahrun‐
gen beruht? Für diese Klärung dieser Frage möchte ich beide Sichtweisen darstellen. 
 
Zunächst beziehe  ich mich auf die Sichtweise des Schriftspracherwerbs als Aneignung  von 
Teilleistungsfähigkeiten. Dabei werden  Schwierigkeiten  beim  Schriftspracherwerb  auf  feh‐
lende  Teilleistungsfähigkeiten  zurückgeführt.  Zu  ihnen  zählen  beispielsweise  visuelle  und 
motorische  Fähigkeiten und Vorläuferfähigkeiten wie die phonologische Bewusstheit. Eine 
allgemeingültige Definition von phonologischer Bewusstheit gibt es bisher nicht. Allerdings 
kann davon ausgegangen werden, dass es sich dabei um die Fähigkeit handelt, von der Be‐
deutung sprachlicher Einheiten abzusehen und sich mit der lautlichen Struktur einer Sprache 
zu befassen. Für einen erfolgreichen Erwerb der Schrift muss diese Vorläuferfähigkeit  trai‐
niert  und  gefördert  werden.  Betrachtet  man  die  heutigen  Maßnahmen  zur  sprachlich‐
kognitiven Förderung von Kindern, zeigt sich schnell, dass sich  isolierte Übungen und Trai‐
ningsprogramme erneut großer Beliebtheit erfreuen und überall käuflich zu erwerben sind, 
obwohl Funktionstrainings den Schrifterwerb nachweislich nicht fördern (vgl. FÜSSENICH 2009, 
S. 7 & FÜSSENICH 2012, S. 7 f.). 
 
Das Verständnis des Schriftspracherwerbs als Aneignung von Teilleistungsfähigkeiten scheint 
weder dem Erwerb an sich noch dem  lernenden Kind gerecht zu werden. Kinder befinden 
sich nämlich auf unterschiedlichen Stufen auf dem Weg zur Schrift, da sie bei Schuleintritt 
schon verschiedene Erfahrungen mit Schrift gemacht haben. Sie eignen sich unter bestimm‐
ten Voraussetzungen Schriftsprache nicht erst  in der Schule an,  sondern erkennen die Be‐
deutung der Schrift schon früher. Der Schriftspracherwerb ist vielmehr „als Entwicklungspro‐
zess zu sehen, bei dem sich Kinder schrittweise das System der Schrift erarbeiten und selbst‐
ständig Regeln  zur Verschriftung  gesprochener  Sprache entdecken“  (FÜSSENICH 2009,  S. 9). 
Diese  Sichtweise  rückt  die  Zugriffsweisen,  die  Vorstellungen  von  Schrift,  das  individuelle 
Lernverhalten und die  individuellen  Lernstrategien der Kinder  in den Vordergrund. Nimmt 
man die Sicht von Kindern ein, lässt sich nur noch schwer von Vorläuferfähigkeiten sprechen. 
Sie dienen den Erwachsenen lediglich als Konstrukt. Die gemachten Erfahrungen würden die 
Kinder selbst weder als „Vor‐Erfahrungen“ noch als „Voraussetzungen“ auffassen. Vielmehr 
geht es dabei um die gemachten Erfahrungen, die durch Wechselwirkung mit dem lernenden 
Kind weiter ausdifferenziert werden. Diese Sichtweise verändert auch die Sicht auf Schwie‐
rigkeiten beim Schriftspracherwerb: Nicht mehr fehlende Teilleistungsfähigkeiten auf Seiten 
der Kinder, sondern Entwicklungsrückstände und eine fehlende Passung zwischen den schu‐
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lischen Angeboten und den Voraussetzungen, die die Kinder mitbringen, führen zu Schwie‐
rigkeiten im Schriftspracherwerb. Anzumerken wäre an dieser Stelle noch, dass die Verwen‐
dung des Begriffs Vorläuferfähigkeit die Bildungsarbeit des Elementarbereichs  im Vergleich 
zu der des Primarbereichs abwertet und das Verständnis des Elementarbereichs als eigene 
Bildungsstufe verkennt (vgl. FÜSSENICH 2009, S. 9; FÜSSENICH 2012, S. 8 f.; RAMSEGER 2008, S. 16 
f.). 
 
Sprachliche Bildung 
Die  Fähigkeit  Sprache  zu  erwerben wurde  lange  Zeit  nur  rein  behavioristisch  erklärt. Die 
kindliche Sprache galt als defizitär, da man von der korrekten Erwachsenensprache ausging 
und diese miteinander verglich. Heute geht man von einer anderen Sichtweise aus. Laut IRIS 
FÜSSENICH (2011a, S. 26) gründet die sprachliche Bildung auf einer genetischen Veranlagung 
und bildet sich durch Anregung der Umwelt weiter aus. Der Begriff sprachliche Bildung  ist 
vergleichbar mit den Begriffen kindlicher Spracherwerb und Sprachentwicklung und lenkt die 
Aufmerksamkeit auf die aktive Rolle des Kindes beim Erwerb des Regelsystems der Umge‐
bungssprache. Um Kinder  in  ihrer sprachlichen Bildung einschätzen zu können, muss diese 
immer in Zusammenhang mit den biografischen Daten des Kindes und im Kontext der indivi‐
duellen Erfahrungen und der Lebenswelt gesehen werden. Weiterhin wichtig sind Kenntnisse 
über kindliche Stärken und Schwächen und über die Sprachbiografie des Kindes und seiner 
Familie. Da sprachliche Bildung kein Alleingang des Kindes ist, sind gemeinsame Handlungs‐
kontexte von großer Bedeutung  für die Sprachentwicklung. Bei gemeinsamen Handlungen 
haben Kinder und  ihre Bezugspersonen die Möglichkeit,  ihre  kommunikativen  Fähigkeiten 
„zur Sprache“ zu bringen. Dabei gehen die Erwachsenen auf die Fähigkeiten des Kindes ein 
und passen ihr sprachliches Handeln daran an (vgl. FÜSSENICH 2011a, S. 25 f.). 
 
Die Rolle der pädagogischen Fachkraft 
Das gleiche gilt für die pädagogische Fachkraft im Elementarbereich. Sie schafft einen päda‐
gogischen Rahmen,  in dem Kinder  ihre  sprachlichen  Fähigkeiten erweitern  können. Damit 
dies gelingt, muss sie ihr sprachliches Handeln etwas über dem Sprachniveau jedes einzelnen 
Kindes  individuell  anpassen,  um  es  in  seiner  Entwicklung  zu  unterstützen  (vgl.  FÜSSENICH 
2011a, S. 26). ANJA LEIST (2006, vgl. S. 679 f.) sieht die pädagogische Fachkraft in Bezug auf die 
sprachliche Bildung folgendermaßen: 
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 Als Fachfrau: umfangreiches Wissen über sprachliche Bildung und beteiligte Prozesse 
 Als sprachliches Vorbild: Reflexion des eigenen Sprachverhaltens, Vermittlung von 
Sprechfreude durch eigenes sprachliches Handeln 
 Als Kommunikationspartnerin: Schaffung einer sprachanregenden Umgebung mit vie‐
len Gesprächsanlässen und mit genügend Zeit zum Sprechen, weder Verbesserung 
sprachlicher Fehler noch Aufforderung zum Nachsprechen, sondern Liefern der korrek‐
ten Zielstruktur 
 Als Beobachterin: regelmäßiges Beobachten, Wahrnehmung von Entwicklungsfort‐ und 
Entwicklungsrückschritten und individuelles Eingehen auf die Bedürfnisse des Kindes 
 Als Partnerin der Eltern: Informationsaustausch mit Elternhaus über Spracherwerb und 
Rahmenbedingungen, die dabei eine Rolle spielen 
 
Die Aufgaben der pädagogischen Fachkraft, wie sie  im Orientierungsplan definiert sind, fin‐
den  sich  in  Kapitel  1.2  Orientierungsplan  für  Bildung  und  Erziehung  in  baden‐
württembergischen Kindergärten.  
 
Sprachförderung versus Sprachtherapie 
Sprachförderung bedürfen Kinder, die Schwierigkeiten mit der sprachlichen Bildung haben. 
Dies gilt vor allem für Kinder, die zu Hause nicht ausreichend beim Spracherwerb unterstützt 
werden  können und  für Kinder mit  Entwicklungsrückständen.  Sprachförderung  ist  in  allen 
Kindertageseinrichtungen  von  zentraler  Bedeutung,  kann  aber  je  nach  Auffassung  unter‐
schiedlich  ausgeübt werden. Wird  von  einem  gleichschrittigen  Lernen beim  Spracherwerb 
ausgegangen, orientieren sich die Sprachförderprogramme meist an der Förderung von Teil‐
leistungen. Sprachförderung, die an der sprachlichen Bildung des Kindes ansetzt, schafft All‐
tags‐ und Spielformate.  Im Zentrum  stehen dabei der Bedeutungserwerb und die Erweite‐
rung der kommunikativen Fähigkeiten des Kindes (vgl. FÜSSENICH 2011a, S. 26). 
 
Sprachtherapie wird benötigt, wenn die Sprachförderung keine Erfolge erzielt oder wenn bei 
einem Kind eine unausbalancierte Entwicklung sichtbar ist. Es durchläuft im letzteren Fall in 
bestimmten sprachlichen Bereichen nicht die Stufen, die im Erwerb bei unauffälligen Kindern 
vorkommen. Um den Bedarf der Sprachtherapie ermitteln zu können, müssen zuerst Fähig‐
keiten  und  Schwierigkeiten  des  Kindes  von  professioneller  Seite  diagnostiziert  werden. 
Wenn sich die Sprachtherapie an der sprachlichen Bildung des Kindes orientiert, beginnt sie, 
wie auch die Sprachförderung, mit einer Schaffung von Alltags‐ und Spielformaten. Sprach‐
strukturelle Aspekte werden in den Formaten und bei der Erweiterung der kommunikativen 
Funktion  von  Sprache  integriert. Anders  als die  Sprachförderung  ist die Durchführung der 
Sprachtherapie von der Finanzierung abhängig. Die Finanzierung über die Heilmittelverord‐
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nung greift zum Beispiel nicht bei Kindern, die nur Störungen im Zweitspracherwerb aufwei‐
sen oder deren Störungen auf soziale Faktoren zurückzuführen sind. Viele Kinder mit gravie‐
renden Sprachproblemen erhalten unter diesem Umständen keine Sprachtherapie (vgl. FÜS‐
SENICH 2011a, S. 26 f.). 
 
 
1.2 Orientierungsplan für Bildung und Erziehung für die baden‐
württembergischen Kindergärten 
Seit 2011 gilt der Orientierungsplan verpflichtend für die Kindertageseinrichtungen in Baden‐
Württemberg und  richtet  sich an alle pädagogischen  Fachkräfte  sowohl  im Elementar‐ als 
auch  im Primarbereich. Er gliedert sich  in zwei Teile:  in Teil A: Die Grundlagen des Orientie‐
rungsplans  und  in  Teil  B: Der Orientierungsplan  als  Bildungskompass.  Teil A  geht  auf  das 
Grundverständnis von Erziehung und Bildung, die sich daraus ableitenden Ziele und die Ko‐
operationsfelder ein. Auch wird die Einbettung der  Institution Kindergarten  im Bildungssys‐
tem mit Hinsicht auf Kooperation, Vernetzung und Qualitätssicherung beschrieben. Aufbau‐
end auf Teil A finden sich in Teil B sechs Bildungs‐ und Entwicklungsfelder, die konkrete An‐
haltspunkte für die pädagogische Arbeit zur Verfügung stellen. Dabei werden stets die Moti‐
vationen  des  Kindes  berücksichtigt  (vgl.  MINISTERIUM  FÜR  KULTUS,  JUGEND  UND  SPORT  BADEN‐
WÜRTTEMBERG 2011). 
 
Bildungs‐ und Entwicklungsfeld: Sprache 
In Kapitel 3.3 Bildung‐ und Entwicklungsfeld: Sprache des Orientierungsplans wird die Bedeu‐
tung der  Sprache betont:  „Die Beherrschung der  Sprache,  zuerst gesprochen,  später auch 
Schrift,  ist  Schlüssel  für  gesellschaftliche  Teilhabe  und  entscheidend  für  alle  Lernprozesse 
innerhalb und außerhalb von Kindergarten und Schule“ (ebd., S. 35). Schwierigkeiten  in der 
sprachlichen Bildung wirken sich im Umkehrschluss negativ auf die gesellschaftliche Teilhabe 
und  Lernprozesse  aus und  ziehen  sich durch das weitere  Leben der Kinder. Der Orientie‐
rungsplan gibt den Hinweis, dass viele Erwachsene heutzutage zu wenig mit Kindern spre‐
chen. Da das Sprechen aber nur durch Sprechen gelernt wird, kommt dem Kindergarten eine 
besondere Rolle  in der sprachlichen Bildung der Kinder zu. Pädagogische Fachkräfte sollen 
viel mit Kindern sprechen: ob bei Sprachspielen, Gedichten oder als handlungsbegleitendes 
Sprechen im Alltag. Jedem Kind soll Sprache angeboten werden. Dass das einzelne Kind mit 
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seinen  sprachlichen  Fähigkeiten  dabei  in  den  Fokus  gestellt wird,  zeigt  sich  in  folgendem 
Auszug: 
„Alle Kinder in Krippen und Kindergärten haben von Anfang an ein Anrecht auf Sprachbil‐
dung,  Spracherziehung  und  Sprachförderung  und  damit  auf  gezielte  Erweiterung  ihres 
Sprachvermögens. Dazu brauchen sie eine sprachanregende Umgebung, Bücher, und vor 
allem aber Menschen, die mit  ihnen  reden, singen und  ihnen Geschichten erzählen und 
vorlesen“ (ebd., S. 35) 
Unterstützung  in der sprachlichen Bildung erfahren Kinder zum Beispiel durch alltagsinteg‐
rierte  und  sprachanregende  Sprachförderung,  das  Aufgreifen  und  die  Würdigung  der 
Sprachvielfalt in der Einrichtung und die Ermunterung, sich mit der Schrift und ihren Konven‐
tionen auseinander zu setzen und diese zu erforschen. Das Ministerium  für Kultus,  Jugend 
und Sport Baden‐Württemberg (2011, S. 36 f.) hat folgende Ziele für das Bildungs‐ und Ent‐
wicklungsfeld „Sprache“ im Orientierungsplan festgehalten: 
Kinder 
 erleben Interesse und Freude an der Kommunikation, erweitern und verbessern ihre 
nonverbalen und verbalen Ausdrucksfähigkeiten. 
 verfügen über vielfältige Möglichkeiten mit anderen zu kommunizieren und sich auszu‐
tauschen. 
 erzählen Geschichten mit Anfang, Mitte und Schluss. 
 erweitern in der Verknüpfung von Sprache mit Musik, rhythmischem Sprechen und Be‐
wegung ihre Sprachkompetenzen. 
 nutzen Sprache, um an der Gemeinschaft teilzuhaben und das Zusammenleben mit an‐
deren zu gestalten. 
 mit einer anderen Herkunftssprache erwerben Deutsch als weitere Sprache. 
 erfahren unterschiedliche Sprachen als Bereicherung der Kommunikation und Kultur. 
 lernen Schrift als Teil ihrer alltäglichen Lebenswelt kennen und beginnen sie einzuset‐
zen. 
 
Inwiefern  diese  Ziele  für  jedes  Kind  verwirklicht  und  eingehalten werden  können,  soll  im 
Rahmen dieser Arbeit nicht Thema sein. 
 
Die Aufgaben und Rolle der pädagogischen Fachkraft 
„Erzieherinnen und Erzieher sind angehalten, vom Kind her zu denken, es in den Mittelpunkt 
ihres Handelns zu stellen und in seiner Entwicklung zu begleiten, zu unterstützen und zu för‐
dern“  (ebd.,  S. 16). Die pädagogische  Fachkraft muss dafür das Verhalten  jedes einzelnen 
Kindes in bestimmten Situationen, seine Interessen und Themen und die Bildungs‐ und Ent‐
wicklungsprozesse beobachten. Sowohl die Alltagsbeobachtung als auch die  systematische 
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Beobachtung der Entwicklung des Kindes mit anschließender Dokumentation und Reflexion 
spielt eine große Rolle und stellt die Grundlage für das pädagogische Handeln der pädagogi‐
schen Fachkraft dar. Eine individuelle, an den Fähigkeiten des Kindes ansetzende Förderung 
der Bildungs‐ und Entwicklungsprozesse wird so möglich. Die pädagogische Fachkraft erkun‐
det gemeinsam mit dem Kind die Welt und leitet es an Themen heran, die sich dem Kind in 
seiner unmittelbaren Umgebung oder  alltäglichen  Leben nicht offenbaren. Neben der Ko‐
operation mit anderen Kindergärten und Partnern, passen die pädagogischen Fachkräfte im 
Team  ihr pädagogisches Planen und Handeln an und besprechen die Entwicklungs‐ und Bil‐
dungsprozesse der Kinder  sowie mögliche Fördermaßnahmen. Der Orientierungsplan  sieht 
die pädagogischen Fachkräfte als verlässliche pädagogische Begleiter des Kindes (vgl. ebd., S. 
16,19). 
 
Da  Beobachtung, Dokumentation  und  Reflexion  der  kindlichen  Entwicklung  elementar  für 
das pädagogische Handeln sind, möchte ich ein mögliches Beobachtungskonzept vorstellen: 
die Bildungs‐ und  Lerngeschichten  (vgl. VIERNICKEL/ VÖLKEL  22005,  S. 143‐152). Die Bildungs‐ 
und Lerngeschichten stammen aus Neuseeland und wurden von Margaret Carr entwickelt. 
Bei den Bildungs‐ und Lerngeschichten wird „Lernen als ein Prozess des zunehmenden Betei‐
ligtseins an sozialen Praktiken und Aktivitäten verstanden, der Verantwortung und Beharr‐
lichkeit beinhaltet“  (ebd., S. 143). Als Ergebnis der Lernprozesse werden Lerndispositionen 
genannt, die sich  in fünf Bereiche aufteilen  lassen, eine Abfolge darstellen und aufeinander 
aufbauen. Die Lerndispositionen sind sich interessieren, engagiert sein, trotz Schwierigkeiten 
dabeibleiben, sich mit anderen austauschen und Verantwortung übernehmen. Die Bildungs‐ 
und Lerngeschichten können nach den vier D’s  erstellt werden (vgl. ebd., S. 146‐152): 
 
 Beschreibung von Lerngeschichten (describing): Die Beschreibung orientiert sich an den 
fünf Lerndispositionen und stellt die Interessen, die Aktivitäten und die Handlungen des 
Kindes in den Fokus. 
 
 Diskussion über Lerngeschichten (discussing): Bei der Diskussion sind pädagogische Fach‐
kräfte, das Kind selbst und seine Eltern beteiligt. Das Ziel der Diskussion ist der Austausch 
untereinander und die Besprechung der weiteren Vorgehensweise, um das Kind unter‐
stützen, aber auch herausfordern zu können. 
 
 Dokumentation von Lerngeschichten (documenting): In einem Ordner, der für jedes Kind 
angelegt wird, werden die Lerngeschichten gesammelt. Bei der Dokumentation stellt sich 
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die pädagogische Fachkraft die Fragen „Was hat das Kind hier meiner Ansicht nach ge‐
lernt?“, „Wie kann ich die Interessen, Fähigkeiten, Strategien, Dispositionen, Geschichten 
des Kindes so  fördern, dass sie auch  in anderen Bereichen und Aktivitäten zum Einsatz 
gebracht werden?“ und „Wie  sollte der nächste Schritt bei diesem Kind  in der Lernge‐
schichte angelegt sein?“ 
 
 Pädagogische Planung auf der Basis von Lerngeschichten (deciding): Dieser Schritt orien‐
tiert sich an der letzten Fragestellung. Es muss geklärt werden, welcher Herausforderung 
sich das Kind als nächstes stellen soll und was es  im Folgenden  für seinen Lernprozess 
benötigt. Dafür kann das Kind in seinen Lerndispositionen gefördert oder eine anregende 
Lernumgebung gestaltet werden. 
 
Die Bildungs‐ und Lerngeschichten werden zwar nicht vom Orientierungsplan gefordert, sind 
aber aufgrund ihrer Relevanz für meine Arbeit diesem Kapitel zu finden. 
 
Kooperation zwischen pädagogischen Fachkräften und Lehrkräften 
Übergangssituationen  sind  immer  von  unterschiedlichen  Emotionen  begleitet  und mit  Er‐
wartungen, Hoffnungen, aber auch Ängsten verbunden. Eine der ersten Übergangssituatio‐
nen stellt der Übergang Kindergarten – Schule dar. Damit dieser gut gelingt, fordert der Ori‐
entierungsplan  eine  Kooperation  von  pädagogischen  Fachkräften,  Lehrkräften  und  Eltern. 
Anhand eines Jahresplans, der unter Einbeziehung des Orientierungsplans und des Bildungs‐
plans der Schule erstellt wird, kann die gemeinsame Arbeit von pädagogischen Fachkräften 
und  Kooperationslehrkräften  festgelegt  werden.  Durch  die  Beobachtung  jedes  einzelnen 
Kindes wird eine entwicklungsbegleitende  Förderung möglich. Am Übergang  in die  Schule 
sind das Kind, die Eltern, die pädagogischen Fachkräfte und die Lehrkräfte in gleicher Weise 
beteiligt. (vgl. MINISTERIUM FÜR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN‐WÜRTTEMBERG 2011, S. 21 f.). Im 
Orientierungsplan werden  Kompetenzen  (ebd.,  S.  22  f.)  aufgeführt,  die  ein  Kind  bis  zum 
Schuleintritt erworben haben sollte. Ich beschränke mich dabei auf die sprachlichen Kompe‐
tenzen: 
Die Kinder können 
 verschiedene Mal‐ und Schreibmaterialien und Werkzeuge ausprobieren, sie handha‐
ben und damit Produkte kreativ herstellen. 
 einige Reime und Lieder auswendig und nehmen am gemeinsamen Sprechen, Singen 
und Musizieren aktiv teil. 
 die deutsche Sprache soweit beherrschen, dass sie dem Unterricht folgen können. 
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 ein Lieblingsbuch nennen, aus dem ihnen vorgelesen wurde und können anderen dar‐
aus erzählen. 
 von Erfahrungen mit verschiedenen Medien berichten. 
 in ganzheitlichen Zusammenhängen Muster, Regeln, Symbole und Zahlen entdecken 
und anwenden. 
 mit anderen Kindern angemessen kommunizieren und Einfühlungsvermögen und Mit‐
gefühl aufbringen und zeigen. 
Die Bildungspläne der Grundschule und sonderpädagogischen Einrichtungen greifen die Bil‐
dungs‐ und Entwicklungsfelder des Orientierungsplans auf und  führen  sie weiter. Gegebe‐
nenfalls muss für ein Kind mit sonderpädagogischem Förderbedarf ermittelt werden, an wel‐
chem  schulischen  Lernort es bestmöglich gefördert werden  kann. Auch beim Übergang  in 
eine sonderpädagogische Einrichtung müssen Wege gefunden werden, um das Kind auf sei‐
nem Weg in die neue Einrichtung zu begleiten (vgl. ebd., S. 23). 
 
Zusammenarbeit mit Partnern 
Als Bestandteil des Gemeinwesens  ist die Vernetzung des Elementarbereichs mit anderen 
Fachstellen und Institutionen wichtig und wünschenswert. Vom Kontakt zu anderen Institu‐
tionen des Gemeinwesens und zu Einrichtungen der Familienbildung und ‐beratung profitie‐
ren sowohl der Kindergarten selbst als auch das Kind und seine Eltern. Die Zusammenarbeit 
mit der Frühförderung und Fachdiensten, wie zum Beispiel dem Kinderarzt und der Logopä‐
die, zeigt seine Bedeutung vor allem dann, wenn pädagogische Fachkräfte Auffälligkeiten in 
der kindlichen Entwicklung feststellen. Die Eltern werden unterstützt und an passende Bera‐
tungsstellen und  Fördereinrichtungen  verwiesen.  So  kann die  Integration  von Kindern mit 
besonderem Förderbedarf unterstützt werden (vgl. ebd., S. 23 f.). 
 
 
1.3 Diagnose sprachlicher Fähigkeiten im Elementarbereich 
Um allen Kindern die bestmöglichen Chancen für den Schulbeginn zu ermöglichen, muss eine 
individuelle Sprachförderung möglichst früh ansetzen. Für die Ermittlung des Förderbedarfs 
eines  Kindes  werden  diagnostische  Verfahren  zur  Feststellung  des  sprachlichen  Entwick‐
lungsstandes benötigt. Viele Bundesländer, auch Baden‐Württemberg, haben darauf reagiert 
und diagnostische Verfahren eingeführt, um eine entsprechende Sprachförderung vor Schul‐
eintritt in die Wege leiten zu können (vgl. MERCATOR INSTITUT FÜR SPRACHFÖRDERUNG UND DEUTSCH 
ALS ZWEITSPRACHE, S. 6). 
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1.3.1 Die Einschulungsuntersuchung 
In Baden‐Württemberg wird die Sprachstandsdiagnose im Rahmen der Einschulungsuntersu‐
chung (ESU) durchgeführt. Die ESU gliedert sich in zwei Schritte: 
 
Im ersten Schritt wird bei allen Kindern, die 15 bis 24 Monate vor der Einschulung stehen, 
eine  Basisuntersuchung  zur  Sprachstandsfeststellung  vom  Kinder‐  und  Jugendärztlichen 
Dienst  des Gesundheitsamts  durchgeführt. Dabei  handelt  es  sich  um  das Verfahren HASE 
(Heidelberger Auditives Screening in der Einschulungsuntersuchung), anhand diesem Kinder 
mit  (schrift‐)sprachlichen Schwierigkeiten erkannt werden sollen.  Im Erhebungsbogen wer‐
den neben den Ergebnissen von HASE auch anamnestische Daten des Kindes und Informati‐
onen zur Sprachentwicklung vermerkt. Hat ein Kind beim Screening auffällige Befunde, wird 
eine  verpflichtende  Sprachstandsdiagnose  durchgeführt,  die  das  Sprachverstehen,  die 
Sprachproduktion und das Sprachgedächtnis überprüfen. Dies geschieht mit Hilfe des Ver‐
fahrens SETK 3‐5  (SprachEntwicklungsTest  für drei‐ bis  fünfjährige Kinder). Anhand der Er‐
gebnisse des SETK 3‐5 und den zusätzlichen Beobachtungen der pädagogischen Fachkräfte 
zur sprachlichen Entwicklung des Kindes erstellt das Gesundheitsamt eine ärztliche Bewer‐
tung, welche den Eltern übergeben wird und zur Beratung dient. Die Bewertung der sprach‐
lichen  Fähigkeiten wird  in  intensiver  Förderbedarf,  Förderbedarf,  kein  Förderbedarf  bzw. 
ohne  Befund  eingeteilt.  Liegt  ein  Förderbedarf  vor, werden  folgende  Fördermaßnahmen 
vom Gesundheitsamt vorgeschlagen: zusätzliche  intensive Fördermaßnahme, Förderung  im 
Rahmen  des Orientierungsplans  und  sonstige Maßnahmen.  Anschließend  können  Förder‐
maßnahmen geplant und beantragt, Fachdienste gegebenenfalls hinzugezogen und eine Ko‐
operation mit der Schule vereinbart werden  (vgl. MINISTERIUM  FÜR KULTUS,  JUGEND UND SPORT 
BADEN‐WÜRTTEMBERG 2008, S. 1‐4). 
 
Schritt zwei erfolgt ein paar Monate vor der Einschulung und dient dazu, die Beeinflussung 
der Schulfähigkeit oder Teilnahme am Unterricht durch gesundheitliche Beeinträchtigungen 
in Erfahrung zu bringen. Für die Entscheidung, ob eine ärztliche Untersuchung erfolgen soll, 
werden  die  Ergebnisse  aus  Schritt  1,  die  Entwicklungsbeobachtungen  der  pädagogischen 
Fachkräfte und die Einschätzung der Schulfähigkeit des Kindes von den beteiligten Personen 
an der Kooperation Kindergarten – Grundschule benötigt. Besteht der Bedarf, wird eine ärzt‐
liche Untersuchung zur Abklärung der gesundheitlichen Beeinträchtigungen veranlasst  (vgl. 
SOZIALMINISTERIUM 2011, S. 3‐10). 
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Eine  Expertengruppe  des Mercator‐Instituts  hat  sich mit Qualitätsmerkmalen  für  Sprach‐
standsverfahren im Elementarbereich auseinandergesetzt und festgestellt, dass die Qualität 
und Wirksamkeit vieler Verfahren fraglich sind. Folgende Empfehlungen für einen kritischen 
Umgang mit den eingesetzten Verfahren hat die Gruppe  in  ihrem Bericht  aufgeführt  (vgl. 
MERCATOR INSTITUT FÜR SPRACHFÖRDERUNG UND DEUTSCH ALS ZWEITSPRACHE, S. 8): 
 
 Die Aufgabe  von  Sprachstandsverfahren: Überprüfung  zentraler  Bereiche  der  sprachli‐
chen Entwicklung und Erfassung der (mehrsprachigen) Sprachbiografie eines Kindes 
 
 Einheitliche Definition des Begriffs Sprachförderbedarf in allen Bundesländern 
 
 Schulung  der  pädagogischen  Fachkräfte  in  Bezug  auf  die  Durchführung  von  Sprach‐
standsverfahren und allgemeine Kenntnisse über sprachliche Bildung 
 
 Abgleich der  verpflichtend eingeführten Verfahren  an die  vorgestellten Qualitätsmerk‐
male und gegebenenfalls Weiterentwicklung 
 
Die Kritik an Sprachstandsdiagnoseverfahren, wie in der ESU, zielt vor allem darauf ab, dass 
in Testsituationen weder die Fähigkeiten eines Kindes noch ein Förderbedarf ermittelt wer‐
den kann und dass sich die Überprüfung des Sprachstandes nicht an den einzelnen Sprach‐
ebenen, sondern an Teilleistungsfähigkeiten orientiert. Ein Leitfaden zur kindlichen Sprach‐
aneignung (vgl. FÜSSENICH 2010, S. 15‐20) greift diese Kritikpunkte auf. Er gliedert sich in die 
Teile: 
 
 Erfassung biographischer Daten: Die Erfassung biographischer Daten  ist notwendig, um 
die Sprachentwicklung beurteilen und einschätzen zu können, ob gegebenenfalls Sprach‐
förderung  oder  Sprachtherapie  nötig  ist  (z.B.  Erst‐/Zweit‐/Familiensprache,  bisherige 
Förderung, organische Voraussetzungen). 
 
 Blick auf die pädagogischen Fachkräfte: Da sich das Kind Sprache nicht alleine aneignet, 
muss auch der Blick auf pädagogische Fachkräfte gerichtete werden (z.B. Austausch über 
Fähigkeiten und Schwierigkeiten, Informationen zur Förderung in der Kindertageseinrich‐
tung). 
 
 Blick auf das Kind: Zu guter Letzt steht das Kind im Mittelpunkt. Dieser Teil des Leitfadens  
orientiert sich an Entwicklungsstufen und nicht an einer Altersnorm. Auf diesem Wege 
können Fähigkeiten und Schwierigkeiten besser eingeschätzt werden. Es werden die  In‐
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teressen, das kommunikative Handeln des Kindes und Fähigkeiten bzw. Schwierigkeiten 
in  den  Sprachebenen  Aussprache,  Grammatik  und  Semantik  erfasst  (z.B.  sprachliche 
Strukturierung beim Spielen, verständliche Sprache, Äußerung von Artikeln). 
 
 
1.4 Sprachförderung und Sprachtherapie im Elementarbereich 
Der Elementarbereich verfolgt das Ziel einer alltagsintegrierten Sprachförderung des Kindes 
von Anfang an. Die Weiterentwicklung der  sprachlichen Bildung aller Kinder wird über die 
gesamte  Kindergartenzeit  unterstützt.  Benötigt  ein  Kind  zusätzlichen  Sprachförderbedarf, 
kann über die zwei Möglichkeiten der Sprachförderung  in allen Tageseinrichtungen für Kin‐
der mit Zusatzbedarf (SPATZ) gefördert werden: über  Intensive Sprachförderung  im Kinder‐
garten (IKS) und Singen – Bewegen – Sprechen (SBS) (vgl. MINISTERIUM FÜR KULTUS, JUGEND UND 
SPORT BADEN‐WÜRTTEMBERG 2012, S. 131). Wird die Notwendigkeit einer Sprachtherapie fest‐
gestellt, kommen Fachdienste wie beispielsweise die Logopädie zum Einsatz. 
 
Ich beschränke mich bei der Erklärung der Förderwege auf SBS, da nur dieser für meine Ar‐
beit mit Simon relevant ist. 
 
1.4.1 Singen – Bewegen – Sprechen 
Singen – Bewegen – Sprechen (SBS) ist eine Bildungskooperation zwischen Kindergärten und 
öffentlichen Musikschulen. Kinder ab drei Jahren werden auf diesem Weg bis zum Schulein‐
tritt ganzheitlich durch Singen und Musik  in der Verbindung mit Sprache, Bewegung, Spiel 
und Tanz gefördert. Ziel ist die Verbesserung der sprachlichen Fähigkeiten in der deutschen 
Sprache  im Hinblick  auf  eine  erfolgreiche  gesellschaftliche  Teilhabe. Die  SBS‐Gruppe wird 
von einer  geschulten pädagogischen und einer musikpädagogischen  Fachkraft  geleitet.  Im 
ersten und zweiten Kindergartenjahr werden Kinder mit zusätzlichem  intensivem Förderbe‐
darf durch SBS gefördert. Zusätzlichen intensiven Förderbedarf haben Kinder mit Deutsch als 
Zweitsprache und Kinder, bei denen der Bedarf durch eine pädagogische Fachkraft erkannt 
wird. Kinder, die im dritten Kindergartenjahr sind und bei denen beim ersten Schritt der ESU 
ein  Förderbedarf  festgestellt wurde, werden ebenfalls  im Rahmen  von  SBS  gefördert. Die 
Gruppengröße von 20 förderbedürftigen Kindern darf nicht überschritten werden. Sollte es 
freie  Plätze  geben,  können  auch  Kinder  ohne  zusätzlichen  intensiven  Förderbedarf  aufge‐
nommen werden (vgl. ebd., S. 131 ff.). 
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1.5 Der Übergang vom Elementar‐ in den Primarbereich 
Die Vorgaben des Orientierungsplans zum Übergang vom Kindergarten  in die Schule  in Ba‐
den‐Württemberg habe  ich bereits  in Kapitel 1.2 Orientierungsplan  für Bildung und Erzie‐
hung  in baden‐württembergischen Kindergärten dargestellt. Auch die Kultusministerkonfe‐
renz  (KMK) und  Jugend‐ und Familienkonferenz  (JFMK) des Bundes3 sowie das Kultus‐ und 
Sozialministerium des Landes Baden‐Württemberg4 sprechen sich deutlich für eine Koopera‐
tion zwischen Kindergarten und Schule aus und betonen die Wichtigkeit eines gelingenden 
Übergangs insbesondere für Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf. 
 
In Baden‐Württemberg  ist die Kooperation beider Bildungsinstitutionen durch die Verwal‐
tungsvorschrift  zur  Kooperation  Kindertageseinrichtung  –  Grundschulen  (Beschluss  vom 
14.02.2002)  vorgeschrieben und die Rahmenbedingungen darin  festgelegt. Wie  genau die 
Kooperation gestaltet wird, findet sich in Kapitel 1.5.2. Das Konzept „Schulreifes Kind“. 
 
1.5.1 Von der Schulreife zur Schulfähigkeit 
Zuvor möchte ich aber die Veränderung der Sichtweise von der Schulreife zur Schulfähigkeit 
erläutern. Mit der Frage, wann genau ein Kind bereit für die Schule  ist, haben sich Pädago‐
gen schon lange beschäftigt. Der „Apfel‐Münz‐Test“, bei dem ein Kind erst zur Schule gehen 
durfte, wenn es sich bei der Auswahl von Münze und Apfel für die Münze entschied, ist seit 
dem Mittelalter bekannt. Ebenso das „Philippinermaß“: Konnte sich ein Kind mit einem Arm 
über den Kopf fassen und das gegenüberliegende Ohr berühren, galt es als schulreif. Im ers‐
ten Fall gilt die kognitive Reife als entscheidend, im zweiten Fall die körperliche (vgl. Meiers 
2002, S. 10). 
 
Heute geht man nicht mehr von einem Konzept der Schulreife aus, bei dem ein bestimmter 
Entwicklungszeitpunkt  bestimmt,  ab wann  ein  Kind  zur  Schule  gehen  kann,  sondern  vom 
Konzept  der  Schulfähigkeit,  das  den  Blick  auf  die  verschiedenen  Begabungen  des  Kindes 
lenkt. KURT MEIERS (2002, vgl. S. 11 f.) beschreibt die Schulfähigkeit als multifaktorielles Ge‐
bilde, das aus verschiedenen Faktoren besteht – zum Beispiel  Intellekt oder Persönlichkeit 
                                                      
3 Nachzulesen in: „Den Übergang von der Tageseinrichtung für Kinder in die Grundschule sinnvoll und wirksam 
gestalten ‐ Das Zusammen von Elementarbereich und Primarstufe optimieren“, Beschluss der Kultusminister‐
konferenz vom 18.06.2009 
4 Nachzulesen in: „Gemeinsame Verwaltungsvorschrift des Kultusministeriums und des Sozialministeriums über 
die Kooperation zwischen Tageseinrichtungen für Kinder und Grundschulen“, Beschluss des Kultusministeriums 
und des Sozialministeriums Baden‐Württemberg vom 14.02.2002 
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des Kindes – und Einflüsse der Umwelt mit einbezieht. Schulfähigkeit wird nicht mehr an‐
hand eng gefasster Kriterien definiert. Vielmehr wird beim Kind die Fähigkeit vorausgesetzt, 
das Erziehungs‐ und Bildungsangebot der Schule nutzen zu können. Was genau Schulfähig‐
keit  demnach  bedeutet,  richtet  sich  nach  dem  Anforderungsniveau  der  entsprechenden 
Schule. Mit dieser veränderten Sichtweise ergibt sich auf Seiten der Schule die Aufgabe, Kin‐
dern bei der Ausbildung ihrer Schulfähigkeit und bei der Weiterentwicklung ihrer Lernfähig‐
keit  zu unterstützen und eine Passung  zwischen den kindlichen Voraussetzungen und den 
schulischen Anforderungen herzustellen (vgl. MEIERS 2002, S. 11 f. & FÜSSENICH 2005, S. 18). 
Kinder, die schulpflichtig, aber noch nicht schulfähig sind, benötigen deswegen die Hilfe von 
Familie, Kindergarten und Schule, um den Übergang bestmöglich bewältigen zu können. 
 
1.5.2 Das Konzept „Schulreifes Kind“ 
Eine Möglichkeit der Unterstützung dieser Kinder bietet das Konzept  „Schulreifes Kind“  in 
Baden‐Württemberg. Das  Konzept  versteht  sich  als Netzwerk  der  Förderung,  gründet  auf 
dem Orientierungsplan und  stellt das Kind  in den Mittelpunkt.  „Schulreifes Kind“  verfolgt 
folgende Leitlinien (MINISTERIUM FÜR KULTUS, JUNGEND UND SPORT BADEN‐WÜRTTEMBERG 2010, S. 1 
f.): 
 Den Kindergarten als wichtigen Bildungsort von Anfang an im Bewusstsein der gesamten 
Bevölkerung verankern. 
 Die große Chance in der Zusammenarbeit von Erzieherinnen und Lehrkräften, also von 
Frühpädagogen und Primarpädagogen sehen und in der Kooperation mit den Ärzten. 
 Probleme nicht an den Migranten festmachen, sondern förderbedürftige Schichten un‐
terstützen. 
 Jedes Kind achtsam begleiten und fördern. 
 Eltern und Kinder nicht abstempeln, sondern in das Netzwerk der Förderung einbezie‐
hen. 
 Jedem einzelnen Kind eine optimale Basis für einen gelingenden Schulstart geben. 
 
Das Ziel ist die frühzeitige Erkennung von Kindern mit beispielsweise besonderem Unterstüt‐
zungsbedarf oder Entwicklungsverzögerungen und  ihre gezielte Förderung, um einen gelin‐
genden Schulstart zu ermöglichen und Zurückstellungen zu vermeiden. Durch eine  Intensi‐
vierung der Kooperation  zwischen Kindergarten und  Schule,  aber  auch der  Frühförderung 
und sonderpädagogische Einrichtungen, soll dieses Ziel erreicht werden. 
 
Der Ablauf des Konzepts  „Schulreifes Kind“  gestaltet  sich  folgendermaßen  (siehe Abb.  1): 
Eltern von Kindern, die bei Schritt 1 der verpflichtenden Einschulungsuntersuchung auffällig 
sind, werden  am  „Runden  Tisch“  von  Kindergarten  und  Schule  über  den  Förderbedarf  in 
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Kenntnis gesetzt und beraten. Gemeinsam wird über die Art der Förderung entschieden. Im 
April bzw. Mai schließt dann Schritt 2 der ESU an  (vgl. MINISTERIUM FÜR KULTUS,  JUNGEND UND 
SPORT BADEN‐WÜRTTEMBERG 2010, S. 1‐4). 
 
Abb. 1: „Schulreifes Kind“ – Netzwerk der Förderung mit neuer Einschulungsuntersuchung 
Die Förderung  im Konzept „Schulreifes Kind“ kann  in vier verschiedenen Modelltypen statt‐
finden. Im Hinblick auf die Relevanz des Konzepts für meine Arbeit beschränke ich mich auf 
die Darstellung des Modells C. 
 
Die Förderung  in Modell C erfolgt durch eine Intensivkooperation zwei Stunden pro Woche 
zwischen Kindergarten und Grundschule im letzten Kindergartenjahr und schließt dabei alle 
Kinder ein, die ein Jahr vor der Einschulung stehen. Anhand eines gemeinsamen Förder‐ und 
Jahresplans werden die Kinder gefördert. Außerdem werden Feiern und Veranstaltungen mit 
Schulkindern und kleine Projekte dort vermerkt und eingeplant. Die Beobachtung von Kin‐
dern und die Dokumentation ihrer Entwicklung dienen als Grundlage für Elterngespräche zu 
Beginn und nach einem halben  Jahr der Kooperation  (vgl. www.kultusportal‐bw.de  [Stand: 
30.06.13]). 
 
Das Konzept  „Schulreifes Kind“ wurde während der Erprobungsphase wissenschaftlich be‐
gleitet. Unter anderem sollte die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen für die teilnehmenden 
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Kinder überprüft werden. Erste Ergebnisse zeigen, dass die Maßnahmen durchaus wirksam 
sind. Vor allem im Bereich der mathematischen und schriftsprachlichen Vorläuferfähigkeiten 
konnten Rückstände bis zur Einschulung aufgeholt werden. Als Fazit wird festgehalten, dass 
die  kompensatorischen  Maßnahmen  vor  Schulbeginn  erfolgreich  sein  können,  wenn  die 
Rahmenbedingungen wie Gruppengröße oder Schulungsangebot diese positiv unterstützen 
(vgl. HASSELHORN & SCHÖLER, 2011). 
 
Neben allen positiven Aspekten des Konzepts „Schulreifes Kind“ und der Forderung, das Kind 
in den Mittelpunkt zu stellen, dürfte aufgefallen sein, dass trotzdem von Vorläuferfähigkei‐
ten und Schulreife gesprochen wird. Dem Kind wird der Übergang  in die Schule erleichtert, 
indem es eine  kompensatorische  Förderung erhält. Wie  aber wird diese  Förderung  in der 
Schule, insbesondere bei Kindern, die weiterhin Förderbedarf haben, weitergeführt? Es muss 
an dieser Stelle kritisch gefragt werden, ob die Herstellung einer Passung zwischen den Fä‐
higkeiten des Kindes und den Anforderungen der Schule  im weiteren Verlauf der Schullauf‐
bahn immer noch zu Lasten des Kindes fällt. 
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2 SPRACHLICH‐KOMMUNIKATIVE FÄHIGKEITEN UND SCHWIERIGKEITEN 
Die Ausbildung sprachlich‐kommunikativer Fähigkeiten  ist elementar für die sprachliche Bil‐
dung von Kindern. Sie entwickeln sich bei  jedem Kind unterschiedlich schnell und zu unter‐
schiedlichen Zeitpunkten. Neben dem Erwerb von Fähigkeiten in verschiedenen sprachlichen 
Bereichen kann es aber auch zu Schwierigkeiten kommen. 
 
In diesem Kapitel möchte ich auf die sprachlich‐kommunikativen Fähigkeiten und Schwierig‐
keiten in den sprachlichen Bereichen Semantik und Aussprache eingehen, da diese für meine 
Arbeit relevant sind. Zuerst stelle  ich semantische Fähigkeiten und Schwierigkeiten vor und 
erläutere  anschließend  die  Diagnose  und  Förderung  von  Bedeutungsschwierigkeiten.  Der 
Aufbau des Kapitels über den sprachlichen Bereich Aussprache deckt sich mit dem der Se‐
mantik. Dort  führe  ich  ebenfalls  Fähigkeiten  und  Schwierigkeiten  auf  und  beschreibe  an‐
schließend Möglichkeiten der Diagnose und Förderung bei Ausspracheschwierigkeiten. 
 
 
2.1 Semantik – Fähigkeiten und Schwierigkeiten 
Der Bedeutungserwerb stellt einen der wichtigsten Bereiche der sprachlichen Bildung dar, da 
die Kenntnis von Begriffen Grundlage für die Erweiterung weiterer sprachlicher Fähigkeiten 
ist. Begriffe sind hierbei von Wörtern zu unterscheiden. Ein Begriff entsteht durch Erfahrun‐
gen, stellt das Wissen über etwas dar und ist universell anzusehen. Das Wort hingegen ist die 
Bezeichnung für einen Begriff und variiert in jeder Sprache. Kinder erwerben Sprache durch 
gemeinsame Handlungen mit Personen. Dabei passen sich die erwachsenen Personen dem 
kindlichen Sprachniveau so an, dass Kinder Bestandteile der gesprochenen Sprache heraus‐
filtern  können.  Indem  sie  diese  Bestandteile  in  ihre  eigenen  Äußerungen  integrieren  und 
auch in verschiedene Kontexte setzen, erweitern sie ihr semantisches Lexikon (vgl. FÜSSENICH 
52002, S. 74‐80 & FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 10‐16). 
 
Semantische Fähigkeiten 
Die  Fähigkeiten  in  der  Semantik  beziehen  sich  aber  nicht nur  auf  den Wortschatzerwerb, 
sondern vor allem auch auf die Strategien, die Kinder für die Erweiterung ihres semantischen 
Lexikons nutzen. Wenn Kinder etwas nicht  verstanden haben,  fragen  sie nach oder  teilen 
mit, dass sie etwas nicht verstanden haben. Über Wortneuschöpfungen versuchen sie, neue 
Wörter zu bilden, um sich zu verständigen, z.B. Babykönig für Prinz. Sie korrigieren sich spon‐
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tan selbst, wenn sie einen Fehler vermuten oder der Gesprächspartner sie nicht versteht. Es 
ist  auch möglich, dass  sie den Gesprächspartner  korrigieren, wenn die  gemachte Aussage 
nicht sinnvoll erscheint. Außerdem imitieren sie Äußerungen spontan oder spielen mit Spra‐
che, indem sie z.B. reimen (vgl. FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 14 ff.). 
 
Kinder erwerben die Fähigkeit, über Sprache nachzudenken  (metasprachliche Fähigkeiten), 
wenn  sie  sich über Sprache wundern oder wenn  im Gespräch mit anderen Personen Ver‐
ständnisprobleme auftauchen, die es zu lösen gilt. Mit Hilfe von metasprachlichen Fähigkei‐
ten probieren Kinder diese Verständnisprobleme aufzulösen. Ist ein bestimmtes sprachliches 
Phänomen der Gegenstand eines Gesprächs, spricht man von Extrakommunikation.  Im Ge‐
gensatz  zur  Metakommunikation  muss  dazu  kein  Verständigungsproblem  vorliegen  (vgl. 
ebd.). 
 
Kinder sind zunehmend  in der Lage, sich sprachlich von dem konkreten, situativen Kontext 
zu lösen und neue Kontexte sprachlich zu konstruieren. Man spricht dabei von der Dekontex‐
tualisierung  von  Sprache. Dies  geschieht  zum Beispiel beim  Erzählen: Kinder  lösen  sich  in 
ihrem  sprachlichen Handeln gedanklich von der Situation,  in der  sie  sich aktuell befinden, 
und beginnen von etwas zu erzählen, das nicht mit der konkreten Situation zusammenhängt. 
Da das Erzählen hohe kognitive und sprachliche Anforderungen an Kinder stellt, brauchen sie 
oftmals die Unterstützung von erwachsenen Personen. Als Zuhörer können die Erwachsenen 
Kinder  durch  gezieltes Nachfragen  zum Weitererzählen  ermutigen  und  in  ihrer  Erzählent‐
wicklung fördern. Erzählen Erwachsene und Kinder eine Geschichte gemeinsam, handelt es 
sich um eine Geflechterzählung. Bei einer Höhepunkterzählung erzählt das Kind alleine von 
Erlebtem (vgl. ANDRESEN 2011). 
 
Semantische Schwierigkeiten 
Beim Bedeutungserwerb können auch Schwierigkeiten auftreten. Semantische Schwierigkei‐
ten lassen sich nicht nur auf einen reduzierten Wortschatz zurückführen, sondern zeigen sich 
auch in anderen Bereichen (vgl. FÜSSENICH 52002, S. 84‐87 & FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 17‐20): 
 
 Eingeschränkter Wortschatz und fehlende Strategien zur Erweiterung des Wortschatzes: 
Kinder mit semantischen Schwierigkeiten haben nicht nur einen eingeschränkten Wort‐
schatz,  ihnen  fehlen  auch  Strategien, um diesen  zu  erweitern. Oftmals  greifen  sie  auf 
Strategien zurück, die sich negativ auf die Erweiterung  ihrer Fähigkeiten auswirken. Sie 
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greifen  auf  Verständigungsmöglichkeiten  aus  der  vorsprachlichen  Kommunikation  zu‐
rück,  indem  sie  auf etwas  zeigen oder deiktische Ausdrücke wie  „das da“  verwenden. 
Oftmals  zeigen  sie Vermeidungsverhalten, wenn  sie etwas nicht benennen können,  in‐
dem sie schweigen oder versuchen, der Situation auszuweichen. Unbekannte Wörter er‐
setzen sie durch unspezifische Oberbegriffe, Wörter aus demselben semantischen Feld, 
durch  lautlich ähnliche Wörter oder umschreiben sie. Meistens fehlt ihnen ein kreativer 
und aktiver Umgang mit Sprache,  sodass  sie keine Neuschöpfungen bilden. Kinder mit 
semantischen Problemen  fragen nicht nach, wenn sie etwas nicht kennen oder verste‐
hen. Sie wundern  sich nicht über Sprache und entwickeln nur  schwer metasprachliche 
Fähigkeiten. 
 
 Probleme mit dem  Sprachverständnis: Äußerungen werden nur  anhand  von  Schlüssel‐
wörtern verstanden. Durch die häufige Verwendung von „Ja“, „Nein“ und Floskeln halten 
Kinder das Gespräch aufrecht und machen den Eindruck, dass  sie alles verstehen, was 
gesagt wird. 
 
 Probleme mit der Wortfindung: Kinder  kennen und  verstehen  viele Wörter, haben  sie 
aber im Gespräch oft nicht parat. Probleme mit der Wortfindung treten mit anderen se‐
mantischen Schwierigkeiten auf und fallen durch die wechselhafte Verwendung von Beg‐
riffen auf. 
 
2.1.1 Diagnose von Bedeutungsschwierigkeiten 
Für  die  Diagnose  von  Schwierigkeiten  beim  Bedeutungserwerb  werden  meistens  Wort‐
schatztests verwendet, die die Beherrschung bestimmter „Wörter“ überprüfen.  Ihnen wird 
allerdings unterstellt,  theoretisch und methodologisch unzulänglich  zu  sein. Beachtet man 
die Tatsache, dass semantische Schwierigkeiten nicht nur auf einen eingeschränkten Wort‐
schatz zurückzuführen sind, wird klar, dass ein reiner Wortschatztest zur Erfassung semanti‐
scher Schwierigkeiten zu kurz greift. Die Diskussion um Wortschatztests möchte ich an dieser 
Stelle aber nicht weiter führen und verweise bei Interesse zur weiteren Vertiefung auf FÜSSE‐
NICH (52002). 
 
Semantische  Fähigkeiten und  Schwierigkeiten werden  anhand des Umfangs  an  „Wörtern“ 
und der Art und Weise, wie Kinder damit umgehen, sichtbar. Neben dem Umfang des Lexi‐
kons muss deshalb auch das Problemlöseverhalten von Kindern erfasst werden, das sie an‐
  25
wenden, wenn  ihnen  lexikalisches Wissen  fehlt.  IRIS FÜSSENICH und CAROLIN GEISEL  (2008) ha‐
ben dazu einen Beobachtungsbogen  für den Erwerb von Bedeutungen vorgestellt, mit dem 
die Strategien der Kinder eingeordnet werden können: 
Keine Erweiterung sprachlich‐kommunikativer Fähigkeiten 
 Rückgriff auf Verständigungsmöglichkeiten aus der vorsprachlichen Kommunikation 
(zeigen und deiktische Ausdrücke wie „da“) 
 Vermeidungsstrategien 
o Schweigen 
o Ausweichendes Verhalten (z.B. Vermeidung von bestimmten Sprechsituationen) 
o Ausweichende Antworten (z.B. Ablenkung auf ein anderes Thema) 
o Antworten mit Ganzheiten (z.B. „Weiß ich nicht mehr“) 
 Ersetzungen von Wörtern durch 
o allgemeine Oberbegriffe (z.B. Schuh für Stiefel) 
o andere Wörter aus dem selben semantischen Feld (z.B. Brötchen leer getrunken für 
aufgegessen) 
o lautlich ähnliche Wörter (z.B. Banane für Birne) 
o andere Wörter (z.B. Blätter für Salat) 
o Umschreibungen 
 Rückgriff auf Form und Aussehen (z.B. Tee mit gelben Blumen für Kamillentee) 
 Rückgriff auf Funktion und Situation (z.B. Lied spielen für Gitarre) 
 Keine Fragen nach Bedeutungen und ihren Unterschieden 
 Sonstiges 
Erweiterung sprachlich‐kommunikativer Fähigkeiten 
 Das Kind fragt nach unbekannten Begriffen. 
 Das Kind teilt mit, wenn es Äußerungen nicht versteht. 
 Das Kind erfindet eigene Wörter (Neuschöpfungen). 
 Korrekturen 
o Spontane Selbstkorrekturen (z.B. „Ich habe ein Messer… einen Löffel“) 
o Hörerinitiierte Korrekturen (z.B. K: „Ein Eisenbügel“ – E: „Was?“ – K: „Ein Bügelei‐
sen“) 
o Fremdkorrekturen (z.B. E: „Ich muss Brötchen verdienen“ – K: „Die gibt es doch beim 
Bäcker“) 
 Das Kind imitiert Äußerungen spontan. 
 Das Kind hat Spaß, mit Sprache zu spielen. 
 
Anhand der Einordnung des kindlichen Verhaltens zeigt sich, ob das Kind seine sprachlich‐
kommunikativen Fähigkeiten erweitert. Man sollte dabei allerdings darauf achten, dass das 
Ergebnis nicht nur auf einer Gesprächssituation beruht. Ansonsten könnte eine vorschnelle 
Diagnose gestellt werden, die sowohl den semantischen Fähigkeiten als auch Schwierigkei‐
ten nicht gerecht wird. Neben den Strategien, die ein Kind anwendet, wenn ihm lexikalisches 
Wissen fehlt, muss auch überprüft werden, ob es Probleme mit dem Sprachverständnis hat 
(vgl. FÜSSENICH 52002, S. 89). 
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2.1.2 Förderung bei Bedeutungsschwierigkeiten 
Da Kinder Sprache durch gemeinsame Handlungen mit anderen Personen erwerben, müssen 
sich auch Sprachförderung und ‐therapie an realen Handlungssituationen und dem Alltag der 
Kinder orientieren. Als Verständigungsmittel muss die Sprache in den Fokus gerückt werden, 
was  sowohl  das  Sprachverstehen  als  auch  die  Sprachproduktion mit  einschließt.  Für  die 
Sprachförderung und  ‐therapie bei Kindern bieten sich vor allem Alltags‐ und Spielformate 
an,  da  Sprache  handlungsbegleitend  und  in  für  Kinder  bedeutsamen  Situationen  genutzt 
wird. Kinder  lernen dadurch, dass sie mit Sprache Einfluss auf das  fortlaufende Geschehen 
nehmen und nach  ihren Wünschen verändern können. Die Spielformate, die zur Förderung 
genutzt werden, sollen sich an den  Interessen und Fähigkeiten des Kindes orientieren  (vgl. 
FÜSSENICH 52002, S. 96 ff. & FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 22‐25). 
 
Erwerb von Bedeutungen im Spielformat „Rategarten“ 
Eine Möglichkeit, die semantischen Fähigkeiten zu fördern, bietet das Spielformat Rategar‐
ten. Man geht davon aus, dass Bedeutungen aus einem Bündel semantischer Merkmale be‐
stehen, die miteinander vernetzt sind.  Im Laufe der Entwicklung verändern sich diese Ver‐
netzungen und damit die Bedeutung der Wörter, da sich die Zusammenhänge und Verallge‐
meinerungen ändern, die das einzelne Wort ausmachen. Die Wortbedeutungen entwickeln 
sich allmählich und erlangen eine Gegenstandsbezogenheit, die der Sicht von erwachsenen 
Personen gleicht. Ein wichtiger Teil der Bedeutungs‐ und Begriffsentwicklung ist die Katego‐
risierungsfähigkeit. Mit dem Spiel Rategarten kann  festgestellt werden, ob Kinder einzelne 
Begriffe schon Kategorien zuordnen können und ob sie Äußerungen von Erwachsenen über‐
nehmen. 
 
Beim  Rategarten wird  der  Umfang  des Wortschatzes  innerhalb  der  semantischen  Felder 
„Spielzeuge“ und  „Tiere“ überprüft. Auf  24 Bildkarten  sind die  Tiere Biene,  Eichhörnchen, 
Ente, Fisch, Hase, Hund, Katze, Kuh, Maulwurf, Pferd, Schaf und Vogel und die Spielzeuge 
Auto, Bauklötze, Eimer, Fußball, Puppe, Roller, Schaufel, Schaukel, Schiff, Seil, Stift und Ted‐
dybär abgebildet. Wird das Spiel als  förderdiagnostische Beobachtungsaufgabe eingesetzt, 
sollte der Rategarten  in einer Einzelsituation mit dem Kind gespielt werden. Der Ablauf der 
Spiels gliedert sich in drei Teile: 
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 Erster Teil – Bildkarten benennen: Die erwachsene Person und das Kind ziehen abwech‐
selnd Karten vom umgekehrt liegenden Stapel und benennen diese. Die erwachsene Per‐
son beginnt mit der Äußerung „Ich habe ein/eine…“ und agiert als sprachliches Vorbild, 
an dem  sich das Kind orientieren kann.  Im Protokollbogen wird vermerkt, ob das Kind 
mindestens  fünf Abbildungen benennen kann und wie es  reagiert, wenn es Bildkarten 
nicht benennen kann. Außerdem wird eingetragen, ob das Kind die Äußerungen der er‐
wachsenen Person spontan imitiert. 
 
 Zweiter  Teil –  Zuordnung  zu Oberbegriffen: Anhand der  zwei Oberbegriffskarten Tiere 
und Spielzeug sortieren das Kind und die erwachsene Person die Bildkarten. Die erwach‐
sene Person beginnt wieder und fordert das Kind auf, ihr ein Tier zu geben. Sie legt es mit 
der  Äußerung  „Die  Kuh  ist  ein  Tier“  zu  der Oberbegriffskarte  Tiere.  Danach wird  der 
Oberbegriff Spielzeuge eingeführt, bei dem genauso vorgegangen wird. Auf diesem Weg 
erfolgt die Zuordnung der Bildkarten zu den Oberbegriffen Tiere und Spielzeug. Auf dem 
Protokollbogen wird festgehalten, ob dem Kind die Zuordnung zu Oberbegriffen gelingt 
und ob es dabei die angebotenen Äußerungen oder Teile der Äußerungen übernimmt. 
 
 Dritter Teil – Tiere und Spielzeuge erraten: Nun kommt der Spielplan zum Einsatz. Zum 
Spielen werden außerdem eine Spielfigur und die Bildkarten benötigt. Abwechselnd zie‐
hen das Kind und die erwachsene Person eine Bildkarte, die der  jeweilig andere durch 
geschicktes Fragen erraten muss. Das Kind zieht eine Karte und darf auf die Fragen der 
erwachsenen Person nur mit „Ja“ oder „Nein“ antworten. Um dem Kind eine sinnvolle 
Fragestrategie vorzugeben, fragt die erwachsene Person immer auf die gleiche Weise. Sie 
beginnt mit der Frage nach den Oberbegriffen: „Ist es ein Tier?“ oder „Kann man damit 
spielen?“. Anschließend kann bei einem Tier gefragt werden, wie viele Beine oder ob es 
ein Fell hat, ob es  im Wasser  lebt oder  fliegen kann. Handelt es sich um ein Spielzeug, 
bieten sich Fragen wie „Kann ich mich darauf setzen?“, „Ist das Spielzeug rot?“, „Hat das 
Spielzeug Räder?“ oder „Kann ich damit besser draußen spielen?“ an. Bei jedem „Ja“ darf 
die Spielfigur auf dem Spielplan ein Feld nach vorne ziehen, bei zweimal „Nein“ wird die 
Bildkarte dem Partner gezeigt und die Rollen getauscht. Die aufgedeckten Karten werden 
sichtbar auf den Tisch gelegt, damit eine Bildkarte nicht zweimal erraten wird. Auf dem 
Protokollbogen wird vermerkt, ob das Kind Fragen formulieren kann, sich an den Ober‐
begriffen Spielzeug und Tiere und an der Ratestrategie der erwachsenen Person orien‐
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tiert. Wichtig  ist auch, ob das Kind nach einzelnen Begriffen fragt oder weiter kategori‐
siert. 
 
Beim Spielformat Rategarten handelt es sich um eine sprachanregende Fördersituation, die 
den Kindern einen klaren Handlungsablauf und ausgesuchte Begriffe bietet. Zusätzlich kön‐
nen sie sich an den gleichbleibenden Äußerungen der mitspielenden Person orientieren und 
erweitern auf diesem Wege ihre sprachlich‐kommunikativen Fähigkeiten. 
 
 
2.2 Aussprache – Fähigkeiten und Schwierigkeiten 
Die Erweiterung semantischer Fähigkeiten hat auch Einfluss auf die Aussprache eines Kindes. 
Einerseits erwirbt das Kind durch die Vergrößerung des Wortschatzes neue Laute und Laut‐
verbindungen, die es  in seine Aussprache  integrieren muss. Andererseits  führt aber genau 
dies zu der Möglichkeit, neue Wörter bilden zu können. Die Erweiterung der Fähigkeiten  in 
Semantik und Aussprache beeinflussen  sich dementsprechend gegenseitig positiv  (vgl. Ha‐
cker 52002, S. 22). 
 
Phonetische und phonologische Fähigkeiten 
Ein Kind verfügt über phonetische Fähigkeiten, wenn es in der Lage ist, verschiedene Sprach‐
laute (Phone) im Ansatzrohr zu bilden. Diese variieren von Sprache zu Sprache. Für die Laut‐
bildung  spielt  die Artikulationsstelle,  das  artikulierende Organ,  die Artikulationsweise  und 
die Stimmbeteiligung eine Rolle. Das deutsche Laut‐ oder Phoninventar besteht aus Konso‐
nanten, Vokalen und Diphthongen, deren Bildung erworben werden muss (vgl. SINGER 2011, 
S. 134‐140). 
 
Phonologische Fähigkeiten erwirbt ein Kind,  indem es seine Aussprache schrittweise an die 
Umgebungssprache  anpasst. Es  vereinfacht Wörter  systematisch, die es  in der Umgebung 
aufgenommenen hat. Auf diese Weise können auch schwierigere Wörter artikuliert werden. 
Dabei geht das Kind nicht willkürlich, sondern regel‐ und hypothesengeleitet vor. Diese Ver‐
einfachungen werden phonologische Prozesse genannt. Detlef Hacker  (vgl. 52002, S. 22‐25) 
hat die wichtigsten phonologischen Prozesse aufgeführt: 
 
 Silbenstrukturprozesse: Dabei wird die Silbenstruktur von Wörtern verändert. Am häu‐
figsten tritt als Silbenstrukturprozess die Reduktion von Mehrfachkonsonanz (RMK) auf, 
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bei der ein Konsonant  in einer Konsonantenverbindung ausgelassen wird, z.B.  [bɪlə]  für 
Brille. Die Auslassung finaler Konsonanz (AFK) taucht als Prozess ebenfalls häufig auf, z.B. 
[knɔxə] für Knochen. 
Weitere Silbenstrukturprozesse sind: 
o Auslassung unbetonter Silben (AUS), z.B. [na:nə] für Banane 
o Vereinfachung mehrsilbiger Wörter (VMW), z.B. [la:də] für Schokolade 
o Reduplikation (RED), z.B. [baba] für Ball 
 
 Harmonisierungsprozesse: Laute werden einander innerhalb eines Wortes angeglichen. 
o Labialassimilation (LAB), z.B. [babəl] für Gabel 
o Velarassimilation (VAS), z.B. [gaŋk] für Bank 
o Prävokalische Stimmgebung (PST), z.B. [dɔpf] für Topf 
 
 Substitutionsprozesse: Laute bzw. Lautgruppen werden durch anderen Laute bzw. Laut‐
gruppen ersetzt. Dabei wird unterschieden, ob die Ersetzung durch einen Wechsel der 
Artikulationsstelle oder der Artikulationsart beruht. Einen Wechsel der Artikulationsstelle 
beinhaltet beispielsweise die Alveolarisierung (ALV), bei der weiter hinten gelegene Kon‐
sonanten vorverlagert werden, z.B. [su:lə] für Schule. 
Weitere Prozesse mit einem Wechsel der Artikulationsstelle sind: 
o Velarisierung (VEL), Ersetzung vorderer Konsonanten durch Velare, z.B. [bɛk] für Bett 
o Labilalisierung (LAB), Ersetzung von Konsonanten durch Labiale, z.B. [vak] für Sack 
Prozesse mit einem Wechsel der Artikulationsart sind: 
o Plosivierung (PLO), Ersetzung von Frikativen und Affrikaten durch Plosive, z.B. [tatə] 
für Tasse 
o Frikativierung (FRI), Ersetzung von Affrikaten durch Frikative, z.B. [saŋə] für Zange 
o Affrizierung (AFF), Ersetzung von Frikativen durch Affrikate, z.B. [bʋts] für Busch 
 
Dabei muss  beachtet werden,  dass  nicht  jedes  Kind  diese  Prozesse  in  seiner  Aussprache 
aufweist. Die vorkommenden phonologischen Prozesse muss das Kind schrittweise überwin‐
den, um sich das phonologische System vollständig anzueignen. Dies kann unter Umständen 
bei einzelnen Prozessen  längere Zeit dauern  (vgl. ebd., S. 22‐26). Das Kind entdeckt dabei, 
dass  Laute  eine  bedeutungsunterscheidende  Funktion  haben.  Die  bedeutungsunterschei‐
dende Funktion von Lauten (Phonemen) ist nicht universell, sondern unterscheidet sich von 
Sprache zu Sprache. Im Deutschen bedeutet [kanə] etwas anderes als [tanə], weswegen ein 
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Kind sowohl das /k/ als auch das /t/ erwerben und  in das eigene Regelsystem der Ausspra‐
che integrieren muss (vgl. FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 29). 
 
Oftmals ersetzt ein Kind bestimmt Phoneme durch andere, obwohl es sie bilden kann. Wa‐
rum  ihm  der  abweichende  Gebrauch  bei  sich  selbst  nicht  auffällt,  bei  anderen  hingegen 
schon, kann mit der Hypothese der doppelten Repräsentation von FRIEDRICH DANNENBAUER und 
ANNELIESE KOTTEN‐SEDERQUIST erklärt werden (vgl. SINGER 2011, S. 144 f.): 
 
Perzeption: Kuchen  Produktion: Tuchen 
Zentrale 
Repräsentation für 
Wahrnehmung  Zentrale 
Repräsentation für 
Kuchen  Produktion 
 
    Tuchen 
Phonologischer Prozess 
der Vorverlagerung 
Kognitives Erkennen
Abb. 2: Hypothese der Doppelten Repräsentation (vgl. SINGER 2011) 
Wie Abb.  2  zeigt,  existieren  zwei  Lautsysteme:  die  Zentrale  Repräsentation  für Wahrneh‐
mung und die Zentrale Repräsentation  für Produktion. Diese Lautsysteme organisieren und 
koordinieren sich während des Spracherwerbs ständig neu. In der Zentralen Repräsentation 
für  Wahrnehmung  werden  lautliche  Schemata  gespeichert,  die  das  Kind  aus  der  Umge‐
bungssprache  ableitet und  eher  erwachsenenartig  sind.  Eigene  lautliche  Schemata, die  es 
aus der  individuellen  lautsprachlichen Produktion ableitet, werden  in der Zentralen Reprä‐
sentation  für  Produktion  gespeichert.  Die  Repräsentationen  überschneiden  sich  und  sind 
voneinander abhängig. Die dabei entstehende Schnittmenge ist zu Anfang des Erwerbs klein 
und vergrößert sich mit zunehmendem Wissen. Möchte ein Kind, wie im oben gezeigten Bei‐
spiel das Wort Kuchen sagen, gelingt ihm das nur, wenn es sich der Schnittmenge von Wahr‐
nehmung und Produktion bedient. Ist der noch größere Teil der Zentralen Repräsentation für 
Produktion aktiv, äußert das Kind Tuchen. So  ist auch erklärbar, warum das /k/  in manchen 
Wörtern schon realisiert wird,  in anderen hingegen noch nicht. Je größer die Schnittmenge 
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durch  die Angleichung  der  Zentralen Repräsentation  für  Produktion  an  die  der Wahrneh‐
mung wird, desto regelhafter wird die Aussprache des Kindes. Für diese notwendige Anglei‐
chung muss  das  Kind  die  bedeutungsunterscheidende  Funktion  der  Phoneme  entdecken, 
indem es versteht, dass Tuchen etwas anderes bedeutet als Kuchen. Die Angleichung ist ab‐
geschlossen, wenn sich beide Zentrale Repräsentationen gegenseitig entsprechen (vgl. ebd.). 
 
Phonetisch und phonologische Schwierigkeiten 
Bei  Ausspracheproblemen  ist  eine Differenzierung  von  phonetischen  und  phonologischen 
Schwierigkeiten vorzunehmen, die sich erst  in den  letzten Jahrzehnten entwickelte. Vorher 
wurden Aussprachestörungen  rein phonetisch betrachtet und der einzelne  Laut, der nicht 
altersentsprechend gebildet wurde, stand im Mittelpunkt. Nun werden auch zunehmend die 
phonologischen Regeln und  Strukturen betrachtet, an denen  sich ein Kind bei  seiner Aus‐
sprache orientiert. Für eine passende Förderung muss  festgestellt werden, ob und welche 
Schwierigkeiten  in beiden Bereichen  vorliegen. Phonetische und phonologische  Schwierig‐
keiten  können  sowohl  isoliert  als  auch  in  verschiedenen  Kombinationen  vorkommen  (vgl. 
ebd., S. 145): 
 
Phonetische Schwierigkeiten zeigen sich, wenn ein Laut nicht gebildet werden kann oder dies 
abweichend  von  der  Umgebungssprache  geschieht.  Dabei  ist  die  Bedeutung  des Wortes 
nicht betroffen und beeinträchtigt die Kommunikation fast nicht. Als bekannte phonetische 
Schwierigkeit kann der Sigmatismus, auch umgangssprachlich Lispeln, genannt werden. Vor 
allem die Laute /s/, /z/, /ts/, /ʃ/ und /tʃ/ werden oft phonetisch abweichend gebildet, ohne 
dass sich die Bedeutung des Wortes ändert. Phonetische Schwierigkeiten können aber auch 
vorliegen, wenn es  zu  Substitutionsprozessen oder Auslassungen  von  Lauten  kommt. Dies 
kann vor allem bei Lauten wie /ʃ/ oder /ʀ/ vorkommen, da die Lautbildung sprechmotorisch 
komplizierter als bei anderen Lauten ist. Ist der entsprechende Laut aber noch nicht in dem 
Lautsystem zentral repräsentiert, handelt es sich um eine phonologische Schwierigkeit (vgl. 
ebd., S. 145 f.). 
 
Phonologische  Schwierigkeiten  liegen  vor, wenn  ein  Kind  Phoneme  nicht  regelhaft  in  der 
bedeutungsunterscheidenden Funktion gebrauchen kann. Das Lautinventar eines Kindes  ist 
oftmals komplett, d.h. alle Laute können isoliert gebildet, aber nicht in die Aussprache integ‐
riert  werden.  Die  Kommunikation  ist  dabei  oftmals  erschwert,  da  durch  phonologische 
Schwierigkeiten semantische Missverständnisse entstehen und zum Teil die Bedeutung der 
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Worte gar nicht mehr erkannt werden kann. Oftmals kann nicht genau getrennt werden, ob 
ein Kind nun phonetische oder phonologische Schwierigkeiten hat. In diesem Fall  ist zu klä‐
ren, ob eine Änderung der Wortbedeutung vorliegt, was  für eine phonologische Schwierig‐
keit spricht. Handelt es sich um eine phonetische Schwierigkeit, kann das Kind  im Rahmen 
einer phonologisch orientierten Förderung den Laut trotzdem ohne explizite Anweisung er‐
werben (vgl. ebd., S.146‐149). 
 
DETLEF HACKER hat mögliche Störungen  im Erwerb des phonologischen Systems beschrieben, 
die ich kurz vorstellen möchte (vgl. HACKER 52002, S. 29‐34): 
 
 Verzögerung  bei  der  Überwindung  phonologischer  Prozesse:  Ein  Kind mit  phonologi‐
schen Schwierigkeiten muss die gleichen phonologischen Prozesse überwinden wie ein 
sich normal entwickelndes Kind. Allerdings hält ein Kind mit phonologischen Schwierig‐
keiten viel länger an Prozessen fest und überwindet sie erst später. 
 
 Ungewöhnliche  phonologische  Prozesse:  Dazu  zählen  zum  einen  Prozesse,  die  in  der 
normalen  Entwicklung  bisher  nicht  festgestellt wurden,  z.B.  die wortinitiale  Ersetzung 
von Frikativen und Affrikaten durch /h/. Zum anderen gehören auch solche Prozesse da‐
zu, die lediglich über einen kurzen Zeitraum bestehen oder nur vereinzelt auftreten. 
 
 Unausbalancierte Entwicklung: Hierbei liegen phonologische Prozesse vor, die bei einem 
normal entwickelnden Kind in verschiedenen Entwicklungsphasen vorliegen. Es liegt eine 
asynchrone Entwicklung vor. 
 
 Lautpräferenz: Bei der Lautpräferenz bevorzugt das Kind einen bestimmten Konsonanten 
und ersetzt eine ganze oder mehrere Lautgruppe damit. Ein Konsonant wird also für viele 
Zielkonsonanten verwendet. 
 
2.2.1 Diagnose von Ausspracheschwierigkeiten 
Für die Diagnose von Ausspracheschwierigkeiten bieten sich zwei methodische Vorgehens‐
weisen an, die  ihre Vorteile, aber auch Nachteile haben: die Erhebung einer  freien Sprach‐
probe und das Benennen ausgewählter Prüfwörter. 
 
Die freie Sprachprobe entspricht am ehesten der alltäglichen Kommunikation. Die Rahmen‐
bedingungen  können  handlungsbezogen  und  auf  das  einzelne  Kind  abgestimmt  gestaltet 
werden. Allerdings  ist der Zeitaufwand recht groß und bei recht undeutlicher Sprache kann 
  33
oft nicht nachvollzogen werden, welches Wort das Kind benutzen wollte. Werden verschie‐
dene Zielstrukturen nicht benutzt, muss außerdem eine gezielte Untersuchung  folgen  (vgl. 
HACKER 52002, S. 36 f.). 
 
Beim Benennen soll das Kind mit Hilfe einer Bildvorlage Wörter benennen, die  in  ihrer Ge‐
samtheit sämtliche Zielstrukturen auf Wort‐, Laut‐ und Silbenebene aufweisen. Im Gegensatz 
zur  freien Sprachprobe  ist das Benennverfahren  zeitökonomisch und die Äußerungen  sind 
den Zielwörtern eindeutig zuzuordnen. Allerdings gibt es auch hier einige Nachteile: Mit der 
Beschränkung  auf  Nomen  kommt  keine  natürlich  Gesprächssituation  zustande.  Die  Ver‐
ständlichkeit des Kindes  im Gespräch kann anhand von einzelnen Prüfwörtern nicht abge‐
klärt werden und es ist auch nicht gewährleistet, dass das Prüfwort anhand der Darstellung 
erkannt wird (vgl. ebd.). 
 
Beide Verfahren haben ihre Vor‐ und Nachteile, weswegen man sich je nach konkretem Fall 
für die eine oder die andere bzw. für Durchführung beider entscheiden sollte. 
 
Das Analyse‐Verfahren zur Ausspracheuntersuchung bei Kindern (AVAK) 
Das  Analyse‐Verfahren  zur  Ausspracheuntersuchung  bei  Kindern  ist  ein  Benennverfahren 
und  wurde  von  DETLEF  HACKER  und  HERBERT  WILGERMEIN  (22001)  entwickelt. 
 
Abb. 3: Bildseite aus dem AVAK‐Bilderbuch (vgl. HACKER/ WILGERMEIN 2003) 
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AVAK dient  zur umfassenden und  systematischen Beschreibung der Aussprache eines Kin‐
des. Dabei kann sowohl das Phoneminventar erfasst als auch die phonologischen Prozesse 
benannt werden, denen die Aussprache des Kindes zugrunde liegen. 
 
Anhand  der  Ergebnisse  kann  eine  an  den  Bedürfnissen  des  Kindes  ansetzende  Förderung 
abgeleitet werden. Bei AVAK werden 113 Nomen abgefragt, die dem kindlichen Wortschatz 
entsprechen. Sie sind in einem Bilderbuch (HACKER/ WILGERMEIN 2003) thematisch in Gruppen 
zusammengefasst abgebildet, z.B. Küche, Spielplatz oder Schloss. Die Abbildungen der Test‐
wörter umrahmen ein größeres Bild  in der Mitte des Buches,  in dem die  jeweiligen  Items 
wieder zu finden sind (vgl. Abb. 3). 
 
Nach  der Durchführung  und  anschließenden Auswertung  des AVAKs  können Aussagen  zu 
Wortstrukturen, Silben, Phontypen, Lautpräferenz und phonologischen Prozessen der Aus‐
sprache des Kindes getroffen werden (vgl. HACKER/ WILGERMEIN 22001, S. 18‐25). 
 
2.2.2 Förderung bei Ausspracheschwierigkeiten 
Ausgehend von den Ergebnissen der Diagnose kann ein Kind gezielt gefördert werden. Ein 
Kind mit phonetischen Schwierigkeiten benötigt eine andere Förderung als ein Kind mit pho‐
nologischen Schwierigkeiten.  Im Folgenden gehe  ich nur kurz auf Fördermöglichkeiten bei 
phonetischen und phonologischen Schwierigkeiten ein, da dies nicht den Schwerpunkt mei‐
ner praktischen Arbeit darstellt. 
 
Förderung bei phonetischen Schwierigkeiten 
Bei der phonetisch orientierten Förderung geht es um den einzelnen  Laut, der angebahnt 
und  in die Spontansprache des Kindes  integriert werden muss. Dazu können verschiedene 
Methoden genutzt werden. Als besonders hilfreich haben sich visuelle Hilfen wie phonetisch 
orientierte Handzeichen und Mundbilder erwiesen (vgl. SINGER 2011, S. 177). 
 
Förderung bei phonologischen Schwierigkeiten 
Die phonologisch orientierte Förderung setzt an der bedeutungsunterscheidenden Funktion 
der  Phoneme  an,  damit  das  Kind  sein  bisheriges  phonologisches  System  umstrukturieren 
kann. Hierfür bieten sich Modellierungstechniken, die Arbeit an und mit Minimalpaaren oder 
der Einbezug der Schrift an (vgl. ebd. & HACKER 52002, S. 29‐34). 
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3 VOM SPRECHEN ZUR SCHRIFT 
Wie bereits erwähnt, befinden sich Kinder im Elementarbereich auf unterschiedlichen Stufen 
auf ihrem Weg vom Sprechen zur Schrift. Für einige Kinder gehört zum Beispiel das gemein‐
same Anschauen und Vorlesen eines Bilderbuches oder das Beobachten schreibender oder 
lesender Menschen zu den Erfahrungen ihres Alltags. Sie können auf diesem Weg die Bedeu‐
tung der Schrift für sich entdecken und erkennen Lesen und Schreiben als wichtige Tätigkei‐
ten. Anderen  Kindern werden  solche  Erfahrungen  nicht  zuteil. Oftmals  lernen  sie  von  Er‐
wachsenen  vermeintlich  Förderliches,  wie  zum  Beispiel  das  Aufsagen  des  ABCs  und  die 
Buchstabennamen  (De, Ka). Dass solche gut gemeinten Hilfen  für den Schriftspracherwerb 
äußerst kontraproduktiv sind, zeigt sich, wenn ein Kind „NT“ anstatt „ENTE“ schreibt, da es 
von den Buchstabennamen eN und Te und nicht von den Lautwerten ausgeht. Umso deutli‐
cher wird,  dass  die  Förderung  von  Literacy  im  Elementarbereich  eine  bedeutsame  Rolle 
spielt (vgl. FÜSSENICH 2011b, S. 8‐9). Sowohl Kinder mit viel Schrifterfahrung als auch Kinder, 
denen diese Erfahrung nicht geboten werden konnte, profitieren von einer Umgebung, die 
Schrift in den Alltag integriert, und von pädagogischen Fachkräften, die die Fähigkeiten, aber 
auch Schwierigkeiten der Kinder in Bezug auf Literacy erkennen und passende Angebote zur 
Sammlung von Erfahrungen mit Schrift schaffen. 
 
In diesem Kapitel möchte ich zuerst auf Fähigkeiten und Schwierigkeiten im Bereich Literacy 
eingehen und anschließend Möglichkeiten der Förderung von Literacy  im Elementarbereich 
und förderdiagnostische Beobachtungsaufgaben vorstellen. 
 
 
3.1 Literacy – Fähigkeiten und Schwierigkeiten 
Für den Begriff Literacy, der aus dem anglo‐amerikanischen Raum stammt, gibt es im Deut‐
schen  leider keine passende Entsprechung. MICHAELA ULICH (32005, S. 107) definiert Literacy 
als „Sammelbegriff für kindliche Erfahrungen rund um die Buch‐, Erzähl‐, Reim‐ und Schrift‐
kultur“. Dazu zählen neben dem Interesse an Schrift und dem Umgang mit Büchern auch das 
Textverständnis und die sprachliche Abstraktionsfähigkeit (vgl. FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 31). 
 
Welche  Fähigkeiten  zum  Konzept  Literacy  zählen,  haben  IRIS  FÜSSENICH  und  CAROLIN  GEISEL 
(2008, S. 31 f.) zusammengestellt: Wahrnehmung von Schrift, Einsichten  in den Aufbau von 
Schrift, Kenntnis von Begriffen, Kenntnis von Konventionen und Konzepten  sowie Erweite‐
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rung sprachlicher Fähigkeiten. Im Folgenden werde ich genauer auf die genannten Fähigkei‐
ten und was damit verbunden wird, eingehen. 
 
Wahrnehmung von Schrift 
Kinder  entdecken  jeden  Tag  Schrift  in  ihrer  unmittelbaren Umgebung,  beispielsweise  auf 
Straßenschildern,  beim  Durchblättern  der  Fernsehzeitschrift  oder  in  der Werbung.  Diese 
Erfahrungen  verdeutlichen  den  Kindern  die Unterschiede  zwischen  gesprochener  und  ge‐
schriebener Sprache. Sie finden aber auch Gemeinsamkeiten heraus: durch Schrift kann, wie 
durch die gesprochenen Sprache, etwas mitgeteilt werden. Kinder erkennen, dass Zeichen, 
aus denen die Schrift besteht, eine Bedeutung  tragen und entwickeln ein Symbolbewusst‐
sein. Infolgedessen werden Kinder zu der Erkenntnis gelangen, dass auch sie selbst Zeichen 
hinterlassen  können. Dabei  erfahren  sie  die  drei  grundlegenden  Kennzeichen  von  Schrift: 
Kommunikation, Kreativität und Beständigkeit. Ich kann mich noch sehr gut an viele Blätter 
Papier erinnern, die  ich als kleines Mädchen  sowohl mit Kritzelschrift als auch mit bereits 
bekannten Zeichen beschrieben und mir vorgestellt habe, dass ich Tagebuch schreibe. Kinder 
erhalten Einsicht  in die kommunikative Funktion von Schrift,  indem sie erkennen, dass man 
sich mit Hilfe von Schrift über Raum und Zeit hinweg verständigen kann und nehmen Lesen 
und Schreiben als vollwertige Tätigkeiten wahr (vgl. FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 31). 
 
Einsicht in den Aufbau von Schrift 
Kinder erhalten Einsicht in den Aufbau von Schrift, wenn sie beginnen, über Sprache nachzu‐
denken, mit  Sprache  zu  spielen  und  Äußerungen  in  Silben  untergliedern.  Indem  sie  ihre 
Aufmerksamkeit von der Bedeutung eines Wortes auf dessen Lautstruktur lenken, erkennen 
Kinder Reime und verstehen, dass das Wort Regenwurm  länger als das Wort Zug  ist, auch 
wenn der Zug an  sich wesentlich größer  ist. Kinder müssen  feststellen, dass die Laut‐ und 
Schriftsprache in Beziehung zueinander stehen. So lernen sie, dass sich die Schriftbilder von 
Wörtern ähneln, wenn sie ähnlich klingen und nicht, wenn sie die gleiche Bedeutung besit‐
zen (vgl. ebd.). 
 
Kenntnis von Konventionen und Konzepten 
Das Konzept des Buches zu kennen, beinhaltet viele Aspekte, die Kinder beispielsweise in der 
Vorlesesituation mit einer erwachsenen Person erwerben. Sie sehen, wie ein Buch gehalten 
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wird und in welche Richtung man blättert. Mit der Unterscheidung von Text und Bild können 
die Kinder der vorlesenden Person  zeigen, wo sie  lesen soll. Außerdem begreifen sie nach 
und  nach  den  Sinn  von  Zeilen,  Seitenzahlen, Überschriften  u.a. Auch Kenntnisse über  die 
Konventionen von geschriebener Sprache sind wichtig. Die Schreib‐ und Leserichtung ist kul‐
turell bedingt und muss erworben werden. Beim Vorlesen erkennen die Kinder, dass die Le‐
serichtung im Deutschen von links nach rechts und von oben nach unten verläuft (vgl. ebd.). 
 
Kenntnis von Begriffen 
Um über Sprache sprechen zu können, benötigen Kinder Begriffe wie Buchstabe, Wort, lesen 
und schreiben. Eine Vorstellung, was unter diesen Begriffen zu verstehen ist, entwickeln Kin‐
der, wenn sie mitbekommen, wie Schriftliches sinnvoll verwendet wird (vgl. ebd.). 
 
Erweiterung sprachlicher Fähigkeiten 
Mit der  geschriebenen  Erzählsprache  lernen Kinder  ein  anderes  Sprachniveau  kennen.  Im 
Vergleich zu der gesprochenen Sprache wird ein anderer Wortschatz, abstraktere grammati‐
sche Strukturen und somit insgesamt eine komplexere Sprache verwendet. Kinder, die diese 
Unterschiede wahrnehmen und anfangen für sich zu nutzen, verändern ihre eigene Sprache, 
wenn  sie eine Geschichte erzählen. Beim Erzählen von nicht gemeinsam Erlebtem berück‐
sichtigen sie zunehmend den Gesprächspartner und erklären die äußeren Umstände, die für 
das Verstehen der Erzählung notwendig sind. Die Kinder verwenden zunehmend eine dekon‐
textualisierte Sprache und  lösen sich sprachlich vom situativen Kontext. Als Zuhörer  lernen 
sie,  einen  vorgelesenen  Text  zu  verstehen  und  entwickeln  ein  Textverständnis  (vgl.  FÜSSE‐
NICH/ GEISEL 2008, S. 32). 
 
Durch die Erfahrungen der Kinder mit Schrift beginnen sich diese Fähigkeiten  in den ersten 
Lebensjahren zu entwickeln. Kinder erleben, dass ihnen vorgelesen wird, lernen den eigenen 
Namen  zu  schreiben  oder  beobachten  Familienmitglieder  beim  Lesen  und  Schreiben  (vgl. 
ebd.). Wie wichtig die Entwicklung dieser Fähigkeiten  ist, zeigt sich, wenn man den Schrift‐
spracherwerb als Teil der sprachlich‐kognitiven Entwicklung betrachtet. 
 
Der Weg vom Sprechen zur Schrift stellt große Anforderungen an die sprachlich‐kognitiven 
Fähigkeiten  der  Kinder.  Beim  Schriftspracherwerb  eignen  sich  Kinder  schrittweise  das 
Schriftsystem  an  und  erkennen  eigenständig  Regeln  zur  Verschriftung.  Damit  ein  Kind 
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schreiben und  lesen  lernen kann,  ist ein bestimmter Entwicklungsstand an kognitiven und 
sprachlichen Fähigkeiten notwendig. Positiver Weise führt eine Beschäftigung mit Schrift im 
Alltag wiederum zu einer Erweiterung der bereits vorhandenen Fähigkeiten. Alle Erfahrun‐
gen,  die  Kinder  dementsprechend mit  Schrift machen,  tragen  ihren  Teil  zum  Erwerb  der 
Schriftsprache bei (vgl. FÜSSENICH 2011b, S. 9 f.). 
 
Was aber, wenn ein Kind keinen oder nur eingeschränkten Zugang zur Schrift hat und des‐
wegen nur wenig Schrifterfahrung sammeln kann? Vor allem  für Kinder, die  im Elternhaus 
nicht genügend Schrifterfahrungen sammeln können, spielt der Elementarbereich beim Er‐
werb von Literacy eine bedeutende Rolle.  
 
 
3.2 Förderung von Literacy im Elementarbereich 
Beispiele, auf welche Weise Kinder  im Elementarbereich Erfahrungen mit Schrift  sammeln 
können, werde ich hier nun vorstellen. Dabei möchte ich zum einen Möglichkeiten durch die 
Gestaltung der Räumlichkeiten und zum anderen durch die direkte Anregung und Anleitung 
durch pädagogische Fachkräfte darstellen (vgl. FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 35‐39 & ULICH 32005, 
S. 118 f.). 
 
Gestaltung der Räumlichkeiten 
 Gestaltung der Räume mit Schrift: Schrift lässt sich in der Kindertageseinrichtung überall 
finden. Beispielsweise als Beschriftung von Schubladen und Behältern, damit man weiß, 
was sich darin befindet oder als Bildunterschrift auf Plakaten zur Erklärung von Ausflügen 
oder Festen. Schrift wird dabei mit Symbolen und Bildern kombiniert. Wichtig  ist, dass 
nur Großbuchstaben verwendet werden, da sich Kinder an ihnen orientieren. Sie wissen 
noch nicht, dass es für einen Laut zwei verschiedene Buchstaben gibt. Ein Kind mit dem 
Namen Anna kann beispielsweise am Anfang und Ende des Namens ein [a] hören, sieht 
bei dem Wort <Anna> aber nur ein <A> am Anfang. Werden alle Buchstaben groß ge‐
schrieben,  hat  Anna  die Möglichkeit,  Laut‐Buchstaben‐Beziehungen  zu  erkennen.  Die 
Verwendung von Großbuchstaben zieht sich durch alle Bereichen der Kindertageseinrich‐
tung. 
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 Leseecke:  In einer  Leseecke, die  klar  abgetrennt und  ansprechend  gestaltet  ist, haben 
Kinder die Möglichkeit,  sich Bücher anzuschauen und diese auch  für Zuhause auszulei‐
hen. Das Bücherangebot sollte möglichst vielfältig sein, damit die  Interessen der Kinder 
angesprochen werden können. Eine  regelmäßige Buchausstellung  im Kindergarten ver‐
schafft den Kindern einen Überblick über vorhandene Bücher und weckt  Interesse. Dik‐
tierte  Texte  der  Kinder,  die  zu  einem  kleinen  Buch  gebunden  sind,  haben  ihren  Platz 
ebenfalls in der Leseecke. Neben Büchern finden sich in der Leseecke auch Hörspiele und 
Lieder auf Kassette und CD. 
 
 Schreibecke: Hier  finden  die  Kinder  viele  verschiedene  Schreibmaterialien,  um  eigene 
Texte verfassen zu können. Neben Stiften, Papier, Tinte und Buchstabenstempeln findet 
sich eine Anlauttabelle auf der sich die Kinder beim Schreiben orientieren können. 
 
 Garderobe: In vielen Kindertageseinrichtungen sind Symbole an den Garderobenplätzen 
der Kinder angebracht. Dies stammt noch aus der Zeit, als Schrift  im Elementarbereich 
sehr verpönt war. Die Symbole müssen nicht abgeschafft werden, sollten aber durch An‐
bringen des Namens des Kindes vervollständigt werden. 
 
 Rollenspiele mit Schreibszenen: Bei Rollenspielen mit Schreibszenen können Kinder die 
kommunikative Funktion von Schrift erfahren. Sinnvolle Anlässe aus der Lebenswelt der 
Kinder gibt es viele: Beim Bank‐Spiel müssen Überweisungsformulare und bei der Post 
Paketscheine ausgefüllt werden. Bevor die Mutter mit  ihrem Kind  im Kaufladen einkau‐
fen  gehen  kann, müssen  sie  sich  einen  Einkaufszettel  schreiben.  Ein  Polizist  schreibt 
Strafzettel und der Arzt stellt Rezepte aus. Passende Formulare oder Papiere können den 
Kindern beispielsweise in der Schreibecke zu Verfügung gestellt werden. 
 
Direkte Anregung und Anleitung durch pädagogische Fachkräfte 
 Texte diktieren: Die Erfahrung, wie mündliche Sprache in Schrift umgewandelt wird, soll‐
te keinem Kind entgehen, da dies eine  sehr  lernförderliche Situation  ist. Das Diktieren 
scheint hierfür eine gute Möglichkeit zu sein. Die pädagogische Fachkraft ist dabei nur als 
Schreiberin aktiv und begleitet das Schreiben  sprachlich,  indem  sie  lautiert. Die Kinder 
können  für Bilder  von einem Ausflug oder einem  Fest Bildunterschriften diktieren, die 
dann gemeinsam auf einem Erinnerungsplakat in der Kindertageseinrichtung aufgehängt 
werden. Eine weitere Umsetzungsmöglichkeit  ist das Diktieren des  Inhaltes eines zuvor 
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gemeinsam betrachteten Bilderbuches. Die Geschichte der Kinder kann anschließend ab‐
getippt, zu einem Buch gebunden und anderen Kindern  in der Leseecke zugänglich ge‐
macht werden. 
 
 Erzählen:  Erzählungen  von  Kindern  sollte  genügend  Zeit,  Gehör  und  Aufmerksamkeit 
geschenkt werden. Damit jedes Kind zu Wort kommt, ist es sinnvoll, Rituale einzuführen. 
Ein Erzählstein kennzeichnet beispielsweise das Kind, das erzählen darf. Beim Erzählen 
können die Fähigkeiten in der mündlichen Sprache der Kinder gefördert werden. 
 
 Bedeutung und Metasprache: Für die Förderung der Entwicklung von Bedeutungen und 
Metasprache  ist es wichtig, dass Kinder beim Experimentieren und Spielen mit Sprache 
bestärkt werden. Durch Reime,  Fingerspiele, Gedichte oder Abzählverse wird den Kin‐
dern Sprache auf einer formal‐lautlichen Ebene bewusst, die nicht semantisch orientiert 
ist. 
 
 Verständnis  für  Zeichen  und  Symbole:  Das  Symbol‐  und  Zeichenverständnis  entsteht 
durch die Auseinandersetzung mit Symbolen und Zeichen. Kinder können auf „Zeichen‐
jagd“ gehen und Symbole und Zeichen sammeln, deren Bedeutungen anschließend mit 
der pädagogischen Fachkraft besprochen werden. 
 
 Gezinkte Memory: Beim Gezinkten Memory sieht man auf der Vorderseite der Karte ein 
Bild und auf der Rückseite das jeweilige Wort. Beim Spielen liegt die Seite mit der Schrift 
oben. Kinder können auf diese Weise die Funktion von Schrift erfahren und erkennen. 
Das Gezinkte Memory wird in Kapitel 3.3 Förderdiagnostische Beobachtungsaufgaben zu 
Literacy näher beschrieben. 
 
 Schreibversuche: Kinder, die anfangen zu schreiben, leisten Großartiges. Ihre Schreibun‐
gen sollten nicht korrigiert, sondern wertgeschätzt werden. Um erste Schreibversuche zu 
unterstützen,  kann  zum  Beispiel  ein  Briefkasten  in  der  Kindertageseinrichtung  ange‐
bracht werden, in den die Kinder ihre eigenen Briefe einwerfen dürfen. Weniger förder‐
lich ist es, den Kindern das Alphabet beizubringen oder mit ihnen Wörter einzuüben. Für 
das Schreiben sind die Lautwerte der Buchstaben (N, B, K) und nicht die Buchstabenna‐
men (eN, Be, Ka) notwendig. Das Auswendiglernen von Wörtern vermittelt den Kindern 
keine Einsichten  in den Aufbau von Schrift und kann  sie demotivieren,  sich weiter mit 
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Schrift auseinander zu setzen. Das einzige Wort, das sie auswendig schreiben sollten, ist 
der eigene Name. 
 
 
3.3 Förderdiagnostische Beobachtungsaufgaben zu Literacy 
Um zu erkennen, welche Erfahrungen ein Kind bereits gemacht hat und auf welcher Stufe es 
beim Weg vom Sprechen zur Schrift steht, sind diagnostische Verfahren notwendig.  Im Fall 
von Baden‐Württemberg wird weder bei der Basisuntersuchung noch bei der verpflichten‐
den Sprachstandsdiagnose Literacy berücksichtigt. Ein Blick in andere Bundesländer zeigt ein 
ähnliches  Bild:  nur  zwei  Bundesländer  erfassen  Fähigkeiten  im  Bereich  Literacy  bei  der 
Sprachstandserhebung (vgl. Füssenich 2011c, S. 8). 
 
Im Hinblick auf die Förderung sieht es ähnlich aus. Dabei lässt sich mit einfachen förderdia‐
gnostischen Beobachtungsaufgaben  zum einen herausfinden, welche Erfahrungen ein Kind 
bereits mit Schrift gemacht hat, und  zum anderen  lässt  sich diese  Fähigkeiten gleichzeitig 
fördern. 
 
3.3.1 Beobachtungsaufgaben für die Einschulung 
IRIS FÜSSENICH und CORDULA LÖFFLER (22008, S. 34‐39) haben verschiedene Beobachtungsaufga‐
ben  zusammengetragen, mit  denen  Fähigkeiten  in  Literacy  für  die  Einschulung  überprüft 
werden können. Sie gliedern  sich  in die drei Bereiche Wahrnehmung von Schrift, Kenntnis 
von Begriffen und Einsichten  in den Aufbau von Schrift und werden alle auf einem gemein‐
samen  Beobachtungsbogen  festgehalten.  Im  Folgenden möchte  ich  die Durchführung  der 
Aufgaben nicht detailliert beschreiben, sondern einen Überblick über die Beobachtungsauf‐
gaben und ihre Ziele geben. 
 
Wahrnehmung von Schrift 
Die Wahrnehmung von Schrift kann mit den Aufgaben Gezinktes Memory und Embleme  le‐
sen überprüft werden (vgl. ebd., S. 34‐37). 
 
 Gezinktes Memory: Das gezinkte Memory unterscheidet sich von einem herkömmlichen 
Memory  in der Hinsicht, dass auf der sichtbaren Rückseite der Karten die entsprechen‐
den Bezeichnungen  für die Bilder  in Großbuchstaben  geschrieben  stehen. Das  Ziel  für 
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Kinder im Elementarbereich ist nicht, die Wörter lesen zu können. Es geht vielmehr dar‐
um, zu überprüfen, ob sie sich an der Schrift orientieren und diese als Hilfe verwenden. 
Folgende Beobachtungskriterien geben Aufschluss über die Strategien, die das Kind beim 
Spielen verfolgt: Beachtet das Kind Schrift? Welche Merkmale der Schrift nutzt das Kind? 
Wie reagiert das Kind auf unerwartete Ergebnisse beim Aufdecken einer Karte? Wie ver‐
ändert sich die Strategie des Kindes bei der Wiederholung des Spiels? 
Die Strategien lassen sich durch die Wortauswahl feststellen: Es wurden unterschiedlich 
lange Wörter (Hut – Schmetterling), Wörter, die mit demselben Graphem beginnen (Bär 
– Boot) und Wörter, die sich nur  in einem Graphem voneinander unterscheiden (Brot – 
Boot),  ausgewählt. Gespielt wird das Gezinkte Memory mit den  14 Kartenpaaren Bär, 
Boot, Brot, Eis, Hase, Hund, Hut, Mond, Mund, Nase, Puppe, Regenschirm, Schmetterling 
und Sonne. Am Ende des Spiels wird mit Kindern, die die Schrift als Hilfe nutzen, ein Ge‐
spräch darüber geführt. 
 
 Embleme lesen: Bei dieser Aufgabe wird überprüft, wie sich Kinder an Schrift orientieren. 
Dem Kind wird ein Blatt mit verschiedenen Emblemen vorgelegt. Sieben davon enthalten 
Schrift  (Lego,  Nutella,  Langnese,  RTL,  McDonalds,  Stoppschild,  Apotheke),  fünf  nicht 
(Mercedesstern, Postzeichen, Toilettenzeichen  für Herren und Damen, Rotes Kreuz, Ver‐
kehrsschild für Fußgänger). Mit einem Spielstein werden die Embleme markiert, die das 
Kind kennt. Anschließend soll es die Embleme benennen. Folgende Kriterien helfen bei 
der Auswertung:  Erkennt  das  Kind  die  Embleme  außerhalb  des  vertrauten  Kontextes? 
Kennt es die abgebildeten Zeichen und  kann  sie benennen? Welche Verhaltensweisen 
zeigt es, wenn es die Beziehung nicht kennt? 
 
Kenntnis von Begriffen 
Um die Kenntnis von Begriffen einzuschätzen, werden die Aufgaben Leeres Blatt und Zeichen 
kategorisieren verwendet (vgl. ebd., S. 37 f.). 
 
 Leeres Blatt: Bei dieser Aufgabe kann das Kind frei agieren. Es erhält lediglich die Aufga‐
be,  neben  seinem Namen  das  aufzuschreiben  und  zu malen, was  es möchte.  Für  die 
Auswertung stehen  folgende Kriterien zu Verfügung: Eigenes geschriebenes, auswendig 
Gelerntes geschrieben,  einzelne Buchstaben geschrieben,  keine Buchstaben/Wörter ge‐
schrieben, nichts geschrieben (ein leeres Blatt abgegeben). 
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 Zeichen  kategorisieren: Diese Aufgabe bearbeitet das Kind,  indem es 18 Karten mit  je 
sechs Ziffern  (526, 5, 1, 21, 936, 87), Buchstaben  (K, S, D, A, E, R) und Wörtern  (HAUS, 
SONNE, BALL, LATERNE, MAMA, APFEL) vorgelegt bekommt und  in die entsprechenden 
Gruppen sortieren soll. Es kann beobachtet werden, ob das Kind Ziffern, Buchstaben und 
Wörter  unterscheiden  kann. Die Auswertung  beruht  auf  dem  Kriterium  der  korrekten 
bzw. falschen Zuordnung. 
 
Einsichten in den Aufbau von Schrift 
Für die Überprüfung der Einsichten  in den Aufbau von Schrift werden die Aufgaben Reime 
erkennen, Silbensegmentierung und Phonemanalyse (Anlaute) genannt (vgl. ebd., S. 38‐39). 
Bei diesen Aufgaben geht es darum, ob ein Kind sich auf die lautliche Seite der Sprache ein‐
lassen kann. Da dies eine hohe Anforderung an das Kind stellt, dürfen auch Fehler gemacht 
werden. Das  jeweilige Ergebnis wird als korrekt bewertet, wenn nicht mehr als zwei Fehler 
gemacht wurden. 
 
 Reime  erkennen: Das Kind  erhält  insgesamt  zehn Aufgabenkarten. Pro Karte  sind drei 
Wörter bildhaft dargestellt, von denen sich zwei reimen (Schal – Wal – Mütze). Das Kind 
soll  die  Reimpaare  herausfinden.  Um  zu  erkennen,  ob  das  Kind  noch  inhaltlich‐
anschaulich denkt oder ob  es  sich  schon  auf die  lautliche  Seite der  Sprache einlassen 
kann,  ist neben dem Reimpaar  auch  ein  semantischer Ablenker  vorhanden.  Schal und 
Mütze reimen sich nicht, sind aber beides Kleidungsstücke. Die Vorgehensweise des Kin‐
des wird auf dem Protokollbogen vermerkt. 
 
 Silbensegmentierung: Das Kind erhält zehn Bildkarten deren Wörter es in Silben untertei‐
len soll. Dabei handelt es sich um Wörter mit ein bis fünf Silben (Bus, Haus, Auto, Pinsel, 
Tomate, Ananas, Papagei, Schokolade, Regenbogen, Lokomotive). Für die Auswertung ist 
die Realisierung der Silbensegmentierung wichtig. 
 
 Phonemanalyse (Anlaute): Bei der letzten Aufgabe muss das Kind seine Aufmerksamkeit 
auf seine Artikulation richten, um die Wörter in Segmente zerlegen zu können. Das Kind 
muss entscheiden, mit welchem Laut das Wort beginnt: „Hörst du ein [o] bei Ente?“. Bei 
den Wörtern Sonne, Ameise, Igel, Pinsel und Leiter wird von der Erwachsenen der richti‐
ge Laut genannt, bei Maus, Hund, Oma, Giraffe und Löwe der falsche. Die Entscheidun‐
gen des Kindes werden ebenfalls auf dem Beobachtungsbogen vermerkt. 
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Das Material  und  der  genaue  Ablauf  zur Durchführung  der  Beobachtungsaufgaben  findet 
sich in einem Materialheft (FÜSSENICH/ LÖFFLER 22009, S. 8‐12; 22‐32). 
 
3.3.2 „Toni feiert Geburtstag“ und „Wunschzettel schreiben oder diktieren“ 
Das gemeinsame Vorlesen und Anschauen eines Bilderbuches ist ein wichtiger Teil von Lite‐
racy und eine angeleitete Auseinandersetzung mit Schriftsprache. Dabei  ist es wichtig, dass 
eine erwachsene Person dem Kind hilft, sich zu Recht zu finden (vgl. FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 
39‐43). Neben der Erweiterung mündlicher Fähigkeiten macht das Kind dabei Erfahrungen in 
folgenden Bereichen (vgl. ebd., S. 43): 
 Mit Hilfe  dekontextualisierter  Sprache  können  sich  Kind  und  Erwachsener  über  nicht 
eindeutige, nur im Bild repräsentierte Themen austauschen. 
 Die Ableitung von Bedeutung aus Bildern fördert das Symbolbewusstsein. 
 Das Kind entdeckt literarische Mittel. 
 Das Wissen  über  Konventionen  im Umgang mit  einem  Buch wird  aufgebaut  und  das 
Buch als Produkt der literalen Kultur entdeckt. 
 Das Kind erwirbt eine positive Einstellung zu Büchern. 
 Durch den Umgang mit Büchern wird Wissen über die Funktion und den Gebrauch von 
Schrift erworben. 
 Aufmerksames Zuhören schult das Hörverständnis und die Aufmerksamkeit des Kindes. 
 
Bei einem Vergleich von den Fähigkeiten im Bereich Literacy und denen, die bei der gemein‐
samen Auseinandersetzung mit Bilderbüchern erworben werden, zeigt sich, dass sich schon 
allein durch Bilderbücher viele Fähigkeiten in Bezug auf Literacy entwickeln. Der Umgang mit 
Bilderbüchern hat demnach eine große Bedeutung bei der Entwicklung von Literacy. 
 
Förderdiagnostische Beobachtungsaufgabe „Toni feiert Geburtstag“ 
Das Bilderbuch „Toni  feiert Geburtstag“ wurde von  IRIS FÜSSENICH und CAROLIN GEISEL  (2008) 
entwickelt. Zusammen mit einem Protokollbogen  für Beobachtungen  stellt das Bilderbuch 
eine förderdiagnostische Beobachtungsaufgabe dar, deren Ziel die Erfassung von Fähigkeiten 
im Bereich Literacy und von vorhandenem Wissen über Schrift  ist. Zusätzlich können Fähig‐
keiten in der mündlichen Sprache erkannt werden. Im Bilderbuch werden Text und Bild von‐
einander getrennt: der Text befindet sich auf der linken, die Bilder auf der rechten Seite. Alle 
Texte im Bilderbuch sind in Großbuchstaben geschrieben, da Kinder im Elementarbereich bei 
eigenen Schreibungen ebenfalls Großbuchstaben verwenden. Notizen auf dem Protokollbo‐
gen werden erst nach der Durchführung der Beobachtungsaufgabe gemacht, um eine mög‐
lichst natürliche Situation zu schaffen. Eventuell kann sich dabei eine Tonaufnahme als sinn‐
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voll und nützlich erweisen. Die Beobachtungssituation sollte in einer ruhigen und entspann‐
ten Atmosphäre stattfinden. Es bietet sich an, das Bilderbuch nur mit dem Kind anzuschau‐
en,  dessen  Kenntnisse  überprüft werden  sollen.  Ansonsten  spricht  nichts  gegen  eine  Be‐
trachtung mit mehreren Kindern. 
 
Das Kind darf das Bilderbuch aus einer Tasche holen. Dabei kann beobachtet werden, ob das 
Kind das Buch von der richtigen Seite her aufschlägt und ob Kenntnisse über den Anfang und 
die Richtung von Büchern vorhanden sind. Anschließend sehen sich Kind und Erwachsener 
das Titelbild an und überlegen zusammen, worum es in dem Buch gehen könnte. Erst danach 
liest die erwachsene Person den Titel vor. Im Laufe der Beobachtungsaufgabe kann u.a. fest‐
gestellt werden, ob das Kind die Lese‐ und Schreibrichtung kennt, Begriffe wie „Zahl“ und 
„Buchstabe“ weiß, die Funktion von Schrift erkannt hat, Zusammenhänge zwischen Bild und 
Schrift herstellen  kann oder  schon über  Lesefähigkeiten  verfügt. All diese Beobachtungen 
werden anschließend auf dem Protokollbogen festgehalten (vgl. FÜSSENICH/ GEISEL 2008, S. 43‐
46). 
 
Beobachtungsaufgabe „Wunschzettel schreiben oder diktieren“ 
Im Anschluss an die Bilderbuchbetrachtung erscheint die Beobachtungsaufgabe „Wunschzet‐
tel schreiben oder diktieren“ als sinnvoll. Das Bilderbuch endet mit der Frage „UND DU, WAS 
WÜNSCHST DU DIR ZUM GEBURTSTAG?“. Das Kind äußert seine Wünsche zuerst mündlich 
und wird  anschließend  von  der  erwachsenen  Person  aufgefordert,  seine Wünsche  aufzu‐
schreiben. Eventuell teilt ein Kind mit, dass es noch nicht schreiben kann. Hierbei ist es wich‐
tig, die Kinder zu motivieren, es zu versuchen. Einsicht in den Aufbau von Schrift und Wissen 
über die  Funktion  von  Sprache  können  auf diesem Weg überprüft werden.  Traut  sich ein 
Kind nicht, etwas zu schreiben, kann die erwachsene Person sich die Wünsche diktieren las‐
sen. Sie  lautiert beim Schreiben, damit das Kind mitverfolgen kann, wie mündliche Sprache 
in  Schrift  festgehalten wird. Wenn  das  Kind möchte,  kann  es  seinen Wunschzettel  durch 
selbst gemalte Bilder erweitern. Die Reihenfolge von Schreiben, Diktieren und Malen muss 
sich  nicht  zwingend  an  dieser  Beschreibung  hier  orientieren  und  kann  selbstverständlich 
variieren. Am Ende  schreibt das Kind  seinen Namen auf den Wunschzettel,  falls dies wäh‐
rend  der  Beobachtungsaufgabe  noch  nicht  geschehen  ist. Die  gemachten  Beobachtungen 
werden anschließend im Protokollbogen vermerkt und festgehalten (vgl. ebd., S. 46 ff.). 
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4 SPRACHLICHE BILDUNG, SPRACHFÖRDERUNG UND SPRACHTHERAPIE: 
BEISPIEL SIMON 
Anfang Februar 2013 besuche  ich das erste Mal den Kindergarten Storchennest, um Simon 
kennenzulernen.  Im  Laufe meiner praktischen Arbeit, die bis Ende Mai dauert, arbeite  ich 
mit ihm etwa einmal pro Woche im Kindergarten. Jeder Besuch im Kindergarten läuft ähnlich 
ab: Nach der Begrüßung nehme  ich mir  immer etwas Zeit, um Simon  im Kindergartenalltag 
und mit andern Kindern zu beobachten. Danach gehen wir zusammen in die Bärenhöhle (ein 
kleiner Raum  in der Einrichtung,  in dem wir ungestört arbeiten können).  In den ersten Sit‐
zungen  überwiegen  die  Beobachtungen  im  Kindergartenalltag,  damit  sich  Simon  an mich 
gewöhnen und  ich  ihn und seine sprachlichen Fähigkeiten und Schwierigkeiten besser ein‐
schätzen kann. Nach der Kennenlernphase beginne  ich mit der Diagnose und besuche die 
verschiedenen  Gruppen  und  Personen,  die  Simon  im  Rahmen  der  Sprachförderung  und 
Sprachtherapie betreuen. 
 
Personen, die mir während der gesamten praktischen Arbeit mit Rat und Tat zur Seite stehen 
und mir wichtige  Informationen über Simon gegeben haben, möchte  ich  für den weiteren 
Verlauf kurz vorstellen: 
 Frau M., Simons Bezugserzieherin und Leiterin der SBS‐Gruppe 
 Frau U., Leiterin des Kindergartens Storchennest und Betreuerin der Sprachfördergruppe 
 Frau K., verantwortliche Fachkraft für die Kooperation mit der Grundschule 
 Frau W., Simons Logopädin 
 Frau S., Simons Mutter 
 
Im Praxisteil meiner Arbeit möchte  ich die Einrichtung, die Simon besucht,  vorstellen und 
Informationen über seine bisherige Biographie geben. Anschließend möchte ich den Verlauf 
der Diagnose und Förderung grob skizzieren, bevor ich die Ergebnisse der Diagnose anhand 
der Leitfragen „Was kann Simon?“, „Was muss Simon noch  lernen?“ und „Was kann Simon 
als nächstes  lernen“ vorstelle.  Ich möchte den Blick auch auf die pädagogischen Fachkräfte 
und Fachdienste legen, von denen Simon gefördert wird. 
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4.1 Die Einrichtung 
Der Kindergarten Storchennest, den aktuell 65 Kinder besuchen, wird von einer Gemeinde in 
Baden‐Württemberg getragen. Die Einrichtung verfolgt ein offenes Kindergartenkonzept, bei 
dem die Stammgruppen bei Bedarf aufgelöst werden, aber auch zum Teil bestehen bleiben. 
Deswegen  gibt  es  auch  keine Gruppen‐,  sondern  Themenräume. Der  groß  angelegte  Flur 
beinhaltet neben einer Treppe, die Sitzmöglichkeiten  für Treffen bietet, eine Puppenecke, 
einen Bistrobereich und Garderobenplätzen. In der Küche befinden sich u.a. Regelspiele und 
Puzzle. Ein Bauzimmer, ein Mal‐ und Bastelzimmer, ein Musikraum, eine Turnhalle und ein 
großer Garten stehen den Kindern ebenfalls zu Verfügung. 
 
Der Kindergarten Storchennest bietet den Kindern viele Möglichkeiten, sich mit Schrift aus‐
einander zu setzen.  Im Kindergarten gibt es eine  liebevoll gestaltete Leseecke mit Sitzmög‐
lichkeiten und Büchern mit verschiedenen Themen. In einer Schreibecke gibt es verschiede‐
ne Schreibmaterialien, wie  z.B. Federn und Tinte, eine Anlauttabelle und einen Computer, 
den die Kinder nutzen können. An der Garderobe sind neben den obligatorischen Symbolen 
auch die Namen der Kinder angebracht. Im Flur hängen einige Plakate von vergangenen Ak‐
tionen oder Veranstaltungen im Kindergarten. 
 
Über die Woche verteilt gibt es drei verschiedene Förderangebote für die Kinder: 
 Sprachförderung: In die Sprachfördergruppe, die Frau U. leitet, gehen alle Kinder, die bei 
der ESU auffällig geworden sind und bei denen ein Sprachförderbedarf festgestellt wur‐
de. Kinder, die  laut Kolleginnen ebenfalls Förderung bedürfen, besuchen die Sprachför‐
dergruppe ebenfalls. Sie findet immer freitagmorgens statt und dauert 45 min. Frau U. ist 
bei der Förderung besonders wichtig, dass die Kinder die Angst vor dem Sprechen verlie‐
ren und Sprechfreude entwickeln. Anhand der Schwierigkeiten der Kinder erstellt Frau U. 
einen Jahresplan für die Sprachförderung. 
 Singen – Bewegen – Sprechen (SBS): An SBS, durchgeführt von Frau M. und einer musik‐
pädagogischen Fachkraft, nehmen die Kinder teil, bei denen durch die ESU ein zusätzli‐
cher  intensiver Förderbedarf  festgestellt wurde. Da das Storchennest durch die Anzahl 
der Kinder mit einem solchen Förderbedarf zwei SBS‐Gruppen bewilligt bekommen hat 
und noch Plätze frei sind, nehmen auch Kinder ohne Förderbedarf an den SBS‐Gruppen 
teil. SBS findet donnerstagmorgens statt und dauert pro Gruppe 45 min. Elementare In‐
halte sind Sprache, Bewegung, Spiele, Musik und Tanz. 
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 „Schulreifes Kind“:  Frau K.  fördert gemeinsam mit  Frau  J., der  kooperierenden Grund‐
schullehrerin, die Kinder, die ein  Jahr  vor  Schuleintritt  stehen. Dienstag‐ und donners‐
tagmorgens treffen sich alle Beteiligten für 60 Minuten. Wichtig ist der Grundschullehre‐
rin  neben  der  Vermittlung  von  Inhalten  das  Erlernen  verschiedener  Arbeitstechniken. 
Außerdem  sollen  die  Kinder  mit  verschiedenen  Sozialformen  vertraut  werden,  Ge‐
sprächsregeln einhalten und zunehmend leise und konzentriert arbeiten können. 
Simon nimmt im Kindergarten Storchennest an allen drei Förderangeboten teil. 
 
 
4.2 Biographische Daten von Simon 
Simon  ist  im  September  2007  in  Baden‐Württemberg  geboren  und  ist  zu  Beginn meiner 
praktischen Arbeit 5;5 Jahre alt. Er  lebt mit seinen Eltern und seinen zwei Geschwistern  im 
gleichen Ort  in Süddeutschland,  in dem sich auch der Kindergarten Storchennest befindet. 
Simons  Erstsprache  ist Deutsch,  genauso wie  die  Familiensprache.  Simons  älterer  Bruder 
geht in die erste Klasse der Grundschule, sein jüngerer Bruder besucht seit Kurzem das Stor‐
chennest und  ist noch  in der Eingewöhnungsphase. Zu Beginn der Kindergartenzeit mit 3;1 
hat Simon  laut seiner Bezugserzieherin Frau M. wenig mit pädagogischen Fachkräften und 
anderen Kindern gesprochen. Er orientierte sich sehr an seinem älteren Bruder, der damals 
noch  das  Storchennest  besuchte.  Er  konnte  seine  sprachlich‐kommunikativen  Fähigkeiten 
aber erweitern und  sich  zu einem sprechfreudigen Kind entwickeln, das gerne  spricht und 
sich  anderen mitteilen  kann. Organische Voraussetzungen  sind  nach Angaben  der Mutter 
durch den Kinderarzt abgeklärt und nicht beeinträchtigt.  Im Rahmen einer U‐Untersuchung 
hat der Kinderarzt ein Rezept  für die  Logopädie bewilligt.  Simon  ist  seit dem 08.  Februar 
2013  in  logopädischer Behandlung bei Frau W., die bis zum Ende von Simons Kindergarten‐
zeit andauern soll. Nach den Sommerferien wird Simon die erste Klasse der örtlichen Grund‐
schule besuchen. 
 
 
4.3 Verlauf der Diagnose und Förderung bei Simon 
Vorab möchte ich erwähnen, dass es sich bei fast allen eingesetzten Verfahren um Beobach‐
tungsaufgaben handelt, die förderdiagnostisch orientiert sind. Durch diese Aufgaben können 
Fähigkeiten und Schwierigkeiten gleichzeitig erfasst und gefördert werden. 
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Um  einen  groben Gesamtüberblick  über  Simons  sprachlich‐kommunikative  Fähigkeiten  zu 
bekommen, habe ich zu Beginn der praktischen Arbeit den Leitfaden kindlicher Sprachaneig‐
nung eingesetzt. Den Leitfaden habe ich an die Eltern (Anhang 1), an Frau M. als Simons Be‐
zugserzieherin (Anhang 2) und Frau U. als Betreuerin der Sprachfördergruppe (Anhang 3) mit 
der Bitte  verteilt,  ihn  auszufüllen  und mir  zurückzugeben.  Parallel  habe  ich  ebenfalls  den 
Leitfaden ausgefüllt (Anhang 4). 
 
Zunächst habe ich einen Schwerpunkt auf die Diagnose der Fähigkeiten und Schwierigkeiten 
in der Aussprache gelegt, da Simon hörbare Schwierigkeiten hat. Dazu habe  ich den AVAK 
(Anhang 5) mit  ihm durchgeführt. Um  ihn  für die Benennung der  zu  testenden Nomen  zu 
motivieren,  habe  ich  ihm  das  Bilderbuch  als  Suchspiel  vorgestellt,  bei  dem  die  Bilder  am 
Rand  des Bilderbuches  im  großen Bild  in  der Mitte  gefunden werden müssen.  Simon  hat 
sichtliche Freude beim Suchen gezeigt und auch dann noch gut mitgemacht, als die Konzent‐
ration gegen Ende des AVAKs etwas nachließ. Da sich die Ergebnisse des AVAKs mit meinen 
Beobachtungen deckten und Simons Schwierigkeiten überschaubar waren, habe ich von der 
Analyse einer freien Sprachprobe abgesehen. 
 
Den  anderen  Schwerpunkt  habe  ich  auf  die  Erfassung  der  bestehenden  Fähigkeiten  und 
Schwierigkeiten in Literacy gelegt, da Simon demnächst der Übergang von Elementar‐ in den 
Primarbereich bevorsteht und ein möglicher Förderbedarf schnell erkannt werden sollte. Ich 
habe einige Beobachtungsaufgaben für die Einschulung (Anhang 9) mit ihm gemacht. Außer‐
dem haben wir das Bilderbuch „Toni  feiert Geburtstag“ angeschaut und Simon hat  im An‐
schluss  daran  einen Wunschzettel  verfasst  (Anhang  10). Auch  hier  zeigte  sich  Simon  sehr 
kooperativ und hat bei allen Beobachtungsaufgaben interessiert mitgearbeitet. 
 
Im  Laufe  der  Zeit,  die  Simon  und  ich  gemeinsam  verbracht  haben,  zeigte  sich  bald,  dass 
eventuell auch semantische Schwierigkeiten bestehen könnten. Ich sprach daraufhin Frau U. 
und Frau M. an und fragte sie, ob sie ähnliches beobachtet haben. Frau U. beschrieb mir ei‐
ner Situation, in der ihr Simon etwas erzählen wollte, sich nach Verständnisproblemen ihrer‐
seits aber umdrehte und ging. Daraufhin habe ich den Beobachtungsbogen zum Erwerb von 
Bedeutungen  (siehe  Anhang  6)  eingesetzt,  um  festzustellen,  ob  Simon  seine  sprach‐
kommunikativen Fähigkeiten erweitert. Zusätzlich haben wir eine Seite eines großen Wim‐
melbilderbuches  angeschaut,  um  dies  als Gesprächsanlass  zu  nutzen  und  Rategarten  (An‐
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hang 7) gespielt, damit ich an weitere Informationen bezüglich seiner semantischen Entwick‐
lung gelangen konnte. 
Nach einer mir zunächst semantisch unverständlichen Erzählung von Simon zu einem selbst 
gebauten Fahrzeug (Anhang 8), wollte  ich überprüfen, ob seine Äußerungen verständlicher 
werden, wenn er mir einen Text diktiert und ob er sich eventuell an  literarischen Mustern 
orientiert, die  ihm z.B. vom Bilderbuch anschauen oder vom Geschichten vorlesen bekannt 
sind (Anhang 11). 
 
 
4.4 Blick auf das Kind 
Ich habe Simon als freundlichen und aufgeschlossenen Jungen kennengelernt, der trotz sei‐
ner Ausspracheschwierigkeiten  gerne  spricht,  selbstbewusst  und  bei  anderen  Kindern  be‐
liebt  ist. Er geht an unbekannte Situationen überwiegend neugierig und  interessiert heran 
und  kann  sich  schnell  auf Neues  einstellen.  Simon  erscheint  sehr  selbstständig  und  leitet 
beispielsweise seinen  jüngeren Bruder  im Kindergarten an. Den Kindergartenalltag meistert 
er souverän und richtet sich bei Schwierigkeiten, Wünschen oder Bedürfnissen an die päda‐
gogischen Fachkräfte. Seine Interessen erstrecken sich über verschiedene Bereiche: Zuhause 
spielt er gerne mit Lego‐Bausteinen und Autos. Auch Brettspiele und Rätselspiele bereiten 
ihm viel Freude, die gemeinsam mit der Familie gespielt werden. Der Umgang mit dem Com‐
puter und anderen Medien ist ihm von zu Hause ebenfalls bekannt. Mit seinen Freunden im 
Kindergarten spielt er gerne Star Wars‐Rollenspiele, da er ein großer Star Wars‐Fan  ist. Si‐
mon übt seine Kreativität beim Malen oder beim Konstruieren im Bauzimmer aus. Außerdem 
macht er begeistert bei Bewegungsspielen mit und hört gerne Geschichten. Neben Aktivitä‐
ten mit anderen Kindern spielt er auch gerne alleine, vor allem dann, wenn er genaue Vor‐
stellungen über etwas hat und sich nicht von anderen stören lassen möchte. Auf meine Fra‐
ge, ob er sich schon auf die Schule freue, antwortet er strahlend mit ja. 
 
4.4.1 Was kann Simon? 
Im  Folgenden möchte  ich  Simons  Fähigkeiten  vorstellen  und  untergliedere  sie  in  die  drei 
Bereiche Semantik, Aussprache und Literacy. 
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Semantik 
Simon benutzt Strategien, wenn ihm lexikalisches Wissen fehlt, die zu einer Erweiterung sei‐
ner sprachlich‐kommunikativen Fähigkeiten führen. Er bildet Neuschöpfungen wie „Babykö‐
nig“  für  „Prinz“  oder  „rumgebällt“  für  „mit  Bällen  gespielt“.  Außerdem  korrigiert  er  sich 
selbst, wenn er einen Fehler vermutet, z.B.  „Die is aus dem Auto gefallen. Ne, aus dem Fens‐
ter gefallen“. Er korrigiert seine Sprache ebenfalls, wenn ich ihn nicht verstehe, z.B. 
S:  Der hats einfach [hɪnsmaɪst], aber die hats da… zeigt net immer 
E:  Was hat der Junge gemacht? 
S:  Die [bana:nəsa:lə] uf des [ga:s]5, aber des muss eigentlich in die Mülltonne, sagt die 
[fao]6 
oder 
Simon malt einen Bulldog mit braunen Reifen, weil dieser gerade auf dem Acker fährt: 
S:  So, noch [tɛk]7. [tɛk] muss, mit [tɛk] muss ich 
E:  Was musst du? 
S:  [tɛk] mal ich noch [haɪn]“  
Er  imitiert manche meiner Äußerungen spontan und hat Spaß, mit Sprache zu spielen, z.B. 
„Suppe‐Puppe‐Eierkuppe“. 
 
Simon  verfügt  über  einen  angemessenen Wortschatz, was  sich  u.a.  beim  Anschauen  des 
Wimmelbilderbuches zeigt und kennt sich auch  in einigen Themengebieten sehr gut aus. Er 
hat einen  recht differenzierten Wortschatz  in Bezug auf  technische Dinge und Maschinen, 
z.B. Lenkrad, Baggerräder, Bulldog, Benzin, und in Bezug auf sein Lieblingsthema Star Wars, 
z.B. Droide, Roboter, Raumschiff und sämtliche Namen von vorkommenden Figuren kennt. 
Beim Rategarten kann er alle Tiere und Spielzeuge benennen und  imitiert z.B. meine Äuße‐
rungen beim gemeinsamen Karten benennen, z.B. „Das  ist die Katze“ – „Das  ist der Hund“. 
Simon  kennt  ebenfalls  die Oberbegriffe  Tiere  und  Spielzeug  und  kann  die  Bildkarten  den 
Oberbegriffen zuordnen. Dabei ergibt sich eine nette Diskussion zwischen Simon und mir. Es 
geht um den Eimer, der dem Oberbegriff Spielzeuge zugeordnet werden soll. Der Eimer  ist 
blau, ohne weitere Verzierungen versehen und mit etwas Dunklem gefüllt. 
 
 
                                                      
5 Gras 
6 Frau 
7 Dreck 
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S:  
E: Der Eimer ist ein Spielzeug, damit kann man zum Beispiel eine Sandburg bauen mit der 
 
 
S:                     mh‐mh (schüttelt Kopf)                         Ne, des geht net 
E: Schaufel zusammen                Kann man nicht?                                           Mit dem Eimer kann
 
 
S:                                                          Ne, [sao] des ist bei [ga:s] und da ist [tɛk tɪn] 
E: man doch Sandburgen bauen                                                                                       Da ist Dreck
 
 
S:       (nickt) Erde                                                                    mh‐mh (schüttelt Kopf) 
E: drin?                     Kann man mit Erde nicht spielen?                                  Und was ist, wenn 
 
 
S:                             mh‐mh (schüttelt Kopf) 
E: man töpfert?                             Aber mit einem Eimer kann man doch Sandburgen bauen? 
 
 
S: Ja, aber nur mit was [taof]                                                             Ja 
E:                                                    Ah, muss da was drauf sein?                  Ok, können wir den 
 
 
S:                                                        Ne, des muss ganz weg 
E: Eimer trotzdem nehmen?                                                        Ok, dann tun wir den weg 
 
Simon akzeptiert den Eimer nicht als Spielzeug, da der Eimer aussieht, als wäre er mit Erde 
gefüllt. Außerdem hat er keine Verzierungen wie die Eimer im Kindergarten oder bei ihm zu 
Hause. Simon ist in der Lage, seine Meinung zu vertreten und zu argumentieren, auch wenn 
dies noch zögerlich passiert. Beim Spielen des Rategartens nimmt Simon die Zuordnung zu 
den Oberbegriffen vor und formuliert seine Fragen logisch, z.B. fragt er nicht mehr nach ei‐
nem Spielzeug, wenn er weiß, dass es sich um ein Tier handelt. In den meisten Fällen passen 
seine Antworten zu den von ihm gezogenen Bildkarten. Insgesamt verfügt er über ein ange‐
messenes Fragen‐ und Begriffsrepertoire und hat die Spielregeln verstanden. Probleme mit 
dem Sprachverständnis kann ich bei ihm über den gesamten Zeitraum der praktischen Arbeit 
nicht beobachten. 
 
Aussprache 
Auf phonetischer Ebene beherrscht Simon alle getesteten Wortformen und  fast alle Silben‐
strukturen. In seinem Phoninventar sind alle Plosive (/p/, /t/, /k/, /b/, /d/, /g/), Nasale (/m/, 
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/n/, /ŋ/), Laterale (/l/) und Affrikaten (/pf/, /ts/) und fast alle Frikative (/f/, /s/, /ç/, /x/, /v/, 
/j/, /h/) vorhanden. 
 
Auf phonologischer Ebene lässt Simon weder unbetonte wortinitiale Silben aus noch verein‐
facht  er mehrsilbige Wörter. Harmonisierungsprozesse und  fast  alle  Substitutionsprozesse 
hat er überwunden. 
 
Literacy 
Simon nimmt Schrift  in seiner Umgebung wahr. Beim Gezinkten Memory erkennt er sofort, 
dass er die Schrift auf der Rückseite der Karten als Hilfe nutzen kann und sagt „Da kann mer 
sehe, was passt“. Dabei orientiert er sich zuerst an der Länge der Wörter, z.B. bei EIS oder 
SCHMETTERLING, später vergleicht und unterscheidet er einzelne Buchstaben, z.B. bei BOOT 
und BROT. Nach dem Spiel frage ich ihn, ob er mir noch einmal genau erklären kann, wie er 
die Paare so schnell finden konnte und er erklärt mir stolz, dass er gelesen habe. Auch Emb‐
leme, u.a. Mc Donald’s, Mercedes, Post oder Rotes Kreuz, sind ihm bekannt und werden be‐
nannt. Dabei handelt es sich sowohl um Embleme mit als auch ohne Schrift. 
 
Simon kennt bereits einige Buchstaben, wozu auch die Buchstaben aus seinem Namen gehö‐
ren. Er verfügt auch über Einsichten in den Aufbau von Schrift. Beim Reime erkennen lässt er 
sich bei keiner einzigen Aufgabe von dem semantischen Ablenker durcheinander bringen. Er 
testet die Wörter paarweise aus und hat sichtlich Spaß an der Bearbeitung: „Sonne – Mond… 
Mond – Tonne… Sonne – Tonne. Ah (lacht) das [haɪmt] sich“. Auch die Untergliederung von 
Wörtern in Silben bereitet ihm keine großen Schwierigkeiten. 
 
Das gemeinsame Anschauen von Bilderbüchern wird in Simons Familie gerne praktiziert, was 
sich auch beim Anschauen von „Toni  feiert Geburtstag“ zeigt. Simon  schlägt das Buch von 
der  richtigen Seite auf und  schaut  sich  interessiert das Titelbild an. Beim Vorlesen hört er 
konzentriert zu und setzt sich mit dem Text auseinander, indem er sich zum Geschehen äu‐
ßert und eigene Erlebnisse mit einbringt. Simon kann Bild von Text unterscheiden und kennt 
die Schreib‐ und Leserichtung. Außerdem kann er einen Zusammenhang zwischen der Schrift 
und den Bildern herstellen. 
 
Beim Wunschzettel schreiben scheint Simon etwas überfordert und unsicher, als ich ihn auf‐
fordere, seine Wünsche aufzuschreiben. Dabei ergibt sich folgendes Gespräch: 
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S:  Ich kann doch net [saɪbən]. 
E:  Meinst nicht? Oh, ich glaub, du kannst schon ein bisschen schreiben. 
S:  Ne 
E:  Dann schreib mal deinen Namen drauf. Den kannst du doch schreiben. 
S:  Ja 
E:  Ja also. Du kannst doch schon was schreiben! (Simon schreibt) Kannst du noch was 
anderes schreiben? 
S:  (schüttelt den Kopf) 
Simon ist sich bewusst, dass er noch nicht wie die Erwachsenen schreiben kann, was eventu‐
ell  mit  seinen  bisherigen,  recht  umfassenden  Erfahrungen  mit  Schrift  zu  tun  hat.  Beim 
Schreiben  selbst  berücksichtigt  er  die  Schreibrichtung  und  benutzt  Großbuchstaben.  Als 
Wunsch malt er einen Bulldog und diktiert mir das Wort Bulldog, was ich in Großbuchstaben 
und  nach  seiner Anweisung  direkt  unter  das Bild  schreibe,  damit  jeder weiß, was  er  sich 
wünscht. 
 
Simon  berücksichtigt  beim Diktieren  einer Geschichte  literarische Muster. Wir  haben  das 
Bilderbuch Die Geschichte vom Löwen, der nicht schreiben konnte von Martin Baltscheit zu‐
sammen gelesen und angeschaut. Danach diktiert mir Simon eine Geschichte, wobei er sich 
an den Bildern des Bilderbuches orientiert. Er verwendet Wörter, die in der Geschichte vor‐
kommen, und baut in seine Erzählung die wörtliche Rede ein, z.B.  „Hey, was riecht denn hier 
so?“. Zum Teil übernimmt er auch kurze Passagen aus dem gehörten Text, z.B. „Weil ich noch 
keinen Brief schreiben kann!“. Simon nutzt die gehörte Geschichte als Vorbild für seine eige‐
ne Nacherzählung und ist in der Lage, sich an der Schriftsprache zu orientieren. 
 
4.4.2 Was muss Simon noch lernen? 
Nach Simons Fähigkeiten beschreibe ich nun seine Schwierigkeiten und gehe dabei ebenfalls 
wieder auf die drei Bereiche Semantik, Aussprache und Literacy ein. 
 
Semantik 
Wenn  ihm  lexikalisches Wissen  fehlt, benutzt Simon Strategien, die  zu keiner Erweiterung 
seiner  sprachlich‐kommunikativen  Fähigkeiten  führen.  Vor  allem  beim  gemeinsamen  An‐
schauen  eines  Bilderbuchs  greift  Simon  oftmals  auf  Verständigungsmöglichkeiten  aus  der 
vorsprachlichen Kommunikation  zurück,  z.B. „Und da gibt’s  so was…“  (zeigt auf Apotheke) 
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oder „Der wollt ein Eichhörnchen jage und der hat gesehen… so!“ (tut so, als schaue er durch 
ein Fernglas). Er greift zum Teil auf Vermeidungsverhalten zurück und verhält sich auswei‐
chend, z.B. „Weißt du, was das ist?“ – „Ich denk noch“. Dieses Verhalten zeigt sich vor allem 
bei der Durchführung des AVAK. Ihm sind fast alle abgefragten Items bekannt, kann manche 
aber nicht benennen, z.B. „Das  ist ein Sieb“ – „Ich vergess’s  immer und Mama sagt  immer 
Sieb und ich denk’s immer“. Bei manchen Items fällt ihm nach kurzem Nachdenken das Wort 
ein. Ist dies nicht der Fall, wartet er und fragt nicht nach, wie der Gegenstand genannt wird. 
Er ersetzt unbekannte Wörter durch andere Wörter aus demselben semantischen Feld, z.B. 
„Kranken“  für „Apotheke“ oder „Tasse“  für „Glas“.  Insgesamt überwiegen aber die Strate‐
gien, die zu einer Erweiterung der sprachlich‐kommunikativen Fähigkeiten führen. 
 
In  Situationen,  in denen  Simon etwas Erlebtes erzählen möchte, macht er manchmal den 
Eindruck, dass er genau weiß, was er erzählen will, sich aber noch nicht genau ausdrücken 
kann bzw.  ihm die passenden Wörter  fehlen. Dies kann man vor allem  in seiner Erzählung 
über sein selbst gebautes Fahrzeug (A 8) erkennen, das er aus Magnet‐Bauteilen zusammen 
gebaut hat. Er  verwendet  viele deiktische Ausdrücke und  verlässt  sich beim  Sprechen  auf 
den gemeinsamen,  situativen Kontext,  z.B. „Und der kann ne Kanone  [sisə] und dann, und 
der kann sich verwandeln und dann kommt er so und dann noch so und, und jetzt mach  ich 
noch was und dann komme noch die Gefängnisse“. Während der Erzählung baut er  immer 
wieder die Teile seines Fahrzeugs um, um zu verdeutlichen, was er meint. Da dies aber nicht 
zum Verständnis meinerseits  führt und er  seine Aussagen auch nicht weiter  konkretisiert, 
frage  ich einige Male nach, um  ihn beim Erzählen zu unterstützen. Auf meine Fragen „Ach, 
ein Dieb, okay und wo ist der jetzt gerade?“ und  „Und wer ist das, der da drin ist und dann 
hier und dort?“, antwortet er nicht, sondern fährt mit seiner Erklärung fort. Manche meiner 
Fragen sind ebenfalls recht ungenau gestellt, da  ich  in der Situation nicht wusste, um wen 
oder was es geht. Simons Verhalten auf meine Nachfragen würde ich als Vermeidungsverhal‐
ten werten, da er nicht darauf eingeht und in seiner Erzählung fortfährt. Simon kann sich in 
dieser Erzählsituation noch nicht vom konkreten, situativen Kontext  lösen und mich als Zu‐
hörerin berücksichtigen. Dass bei Simon eine Wortfindungsstörung vorliegen könnte, hatte 
ich nicht den Eindruck. 
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Aussprache 
Auf phonetischer Ebene zeigt sich, dass er alle Silbenstrukturen bis auf KKVKK8 benutzt, die 
er durch KVKK ersetzt. Es handelt sich dabei um die Testwörter [pʀɪnts] und [ʃʀaŋk], die er als 
[pɪnts] und  [saŋk]  realisiert. Das Wort  [blaŋk], das ebenfalls die Silbenstruktur KKVKK auf‐
weist,  benutzt  er  aber. Warum  dies  so  ist,  zeigt  sich  bei  der  späteren  Beschreibung  der 
Schwierigkeiten  auf  phonologischer  Ebene.  Beim  Betrachten  des  Phoninventars  fällt  auf, 
dass Simon die Frikative /ʃ/ und /z/ und den Vibrant /ʀ/ nicht verwendet. Das stimmhafte /z/ 
wird in Süddeutschland von Einheimischen immer mit /s/ realisiert und ist demnach dialektal 
bedingt. /ʃ/ und /ʀ/ erscheinen auf den ersten Blick, ein phonetisches Problem zu sein, da sie 
in keiner Wortposition  vorkommen. Allerdings hat Simon  in einer Fördersituation darüber 
nachgedacht, ob das Wort Stein mit /z/ bzw. /s/ oder mit /ʃ/ beginnt. Dabei konnte  ich hö‐
ren, wie er ein klares /ʃ/ realisierte. Er kann ebenfalls das /ʀ/ bilden, da er gurgeln kann und 
dies der Realisierung des /ʀ/ entspricht. Demnach handelt es sich bei beiden Fällen um ein 
phonologisches Problem. 
 
Auf phonologischer Ebene kommt es dialektal bedingt zur  finalen Auslassung von /n/. Dies 
geschieht in 6 von 12 Fällen, z.B. bei [knɔxə]. Bei Wörtern wie [tsaon] realisiert er hingegen 
/n/. Bei Simon ist außerdem der Prozess der Alveolarisierung im Sinne einer Vorverlagerung 
zu beobachten, da er /ʃ/ durch /s/ ersetzt, z.B. bei [vɛsə]. Das gilt auch für alle Mehrfachkon‐
sonanzen, die /ʃ/ beinhalten, z.B. bei [sna:bəl]. Beim Konsonant /ʀ/ kommt es zu einer Öff‐
nung, bei der /ʀ/ durch /h/ ersetzt wird, z.B. bei  [hɪŋ]. Bei der Mehrfachkonsonanz mit /ʀ/ 
wird der Konsonant reduziert, z.B. bei [pɪnts]. Besteht die Mehrfachkonsonanz aus den Kon‐
sonanten /ʃ/ und /ʀ/, wird /ʃ/ durch /s/ ersetzt und /ʀ/ reduziert, z.B. bei [saŋk]. Dies zeigt 
sich auch bei der Silbenstruktur KKVKK. Wie schon erwähnt, wird der stimmhafte Konsonant 
/z/ dialektal bedingt entstimmlicht. Es fällt auf, dass Simon die Konsonanten /t/ und /k/ so‐
wohl wortinitial als auch wortmedial stimmhaft realisiert. Dies  ist vermutlich ebenfalls dia‐
lektal bedingt, da /k/  in 6 von 12 Fällen realisiert wird und es  in der Gegend,  in der Simon 
aufwächst, nicht ungewöhnlich ist, [daʃə] anstatt [taʃə] zu sagen. 
 
Bei Simons Ausspracheschwierigkeiten handelt es  sich um eine Verzögerung bei der Über‐
windung phonologischer Prozesse, da alle Prozesse  in der normalen Entwicklung ebenfalls 
vorkommen, bei anderen Kindern aber schon überwunden sind. 
                                                      
8 K = Konsonant, V = Vokal 
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Literacy 
Simon  ist sich bei der Unterscheidung von Ziffern, Buchstaben und Wörtern noch unsicher. 
Vor allem die Kategorisierung von Ziffern und Wörtern fällt ihm schwer. Dies zeigt sich auch 
beim gemeinsamen Anschauen eines Bilderbuchs, z.B. 
S:  Die fünfte Seite. 
E:  Ja, stimmt. Da ist eine Fünf. 
S:  Und da is die Vier! 
E:  Sehr gut (zeigt auf Vier und Fünf) Was sind denn das hier?  
S:  Buchstaben. 
Simon  kennt  zwar  bereits  einige  Buchstaben,  verwendet  aber  die  Buchstabennamen  und 
nicht die Lautwerte. Auch die Phonemanalyse bereitet ihm noch einige Schwierigkeiten, ob‐
wohl er einige Anlaute auch schon heraushören kann. 
 
Beim Diktieren der Geschichte Die Geschichte vom Löwen, der nicht schreiben konnte kann 
sich Simon mehr vom konkreten, situativen Kontext lösen als bei einer Erzählung von selbst 
Erlebtem. Allerdings  fehlt bei seiner diktierten Geschichte beispielsweise, warum der Löwe 
einen Brief schreiben möchte und die Tiere um Hilfe dafür bittet. Dabei merkt man, dass sich 
Simon zu sehr an den Bildern orientiert hat, auf denen die Löwin zu Beginn der Geschichte 
nur kurz vorkommt und einen möglichen Leser der Geschichte noch nicht berücksichtigt. 
 
4.4.3 Was kann Simon als nächstes lernen? 
In diesem Teil der Arbeit geht es um die Frage, was Simon  in den drei Bereichen Semantik, 
Aussprache und Literacy als nächstes  lernen kann. Dazu stelle  ich Möglichkeiten der Förde‐
rung dar. 
 
Semantik 
Simon  verfolgt  sowohl  Strategien,  die  zur  Erweiterung  seiner  sprachlich‐kommunikativen 
Fähigkeiten führen, als auch welche, bei denen dies nicht der Fall ist. Beim Erzählen benutzt 
er deiktische Ausdrücke und greift auf viele Verständigungsmöglichkeiten aus der vorsprach‐
lichen Kommunikation zurück, wie Zeigen und sonstige Gestiken. In einer Fördersituation hat 
sich  gezeigt, dass  Simon besser  erzählen  kann, wenn er  sich  an einer Vorlage orientieren 
kann und der Erzählrahmen begrenzt wird. Er nutzt die Möglichkeit, seine Fähigkeiten in Li‐
teracy mit seinen semantischen Fähigkeiten zu verknüpfen. Die Erfahrung mit Schriftsprache 
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wirkt sich demnach positiv auf seine eigene Schriftsprache aus. Da Kindern das Erzählen ei‐
ner Geflechterzählung mit einer erwachsenen Person leichter fällt, als eine Höhepunkterzäh‐
lung,  bietet  sich  das  gemeinsame  Gespräch  über  Erlebtes  oder  beispielsweise  über  ein 
Wimmelbilderbuch an, bei dem sowohl Simon als auch die erwachsene Person gleichberech‐
tigte Erzähler sind. Auf diesem Weg kann Simon beim Erzählen unterstützt werden. In weite‐
ren Alltags‐ und Spielformaten können die Anforderungen an Simons Fähigkeiten angepasst 
werden. 
 
Aussprache 
Bei Simon beeinträchtigen vor allem die Öffnung von  /ʀ/, die Alveolarisierung von  /ʃ/ und 
deren Auswirkungen auf die Mehrfachkonsonanz die Aussprache. Da es sich um phonologi‐
sche Schwierigkeiten handelt, muss Simon /ʀ/ und /ʃ/ in das Regelsystem seiner Aussprache 
integrieren.  In der Entwicklung werden Vorverlagerungen wie die Alveolarisierung und Re‐
duktionen  bei  der Mehrfachkonsonanz  erst  relativ  spät  überwunden  (vgl.  Singer  2011,  S. 
142). Aus diesem Grund sollte die Therapie zuerst bei der Öffnung von /ʀ/ ansetzen. Dazu 
bietet sich die Arbeit mit Modellierungstechniken an, um Simon /ʀ/ gehäuft anzubieten und 
seine Aufmerksamkeit auf den Laut zu  lenken. Ebenfalls  ist der Einsatz von Minimalpaaren 
sinnvoll, damit Simon die bedeutungsunterscheidende Funktion von /ʀ/ erkennen muss, da 
beispielsweise Rose etwas anderes ist als Hose. Auf diesem Weg kann eine Angleichung der 
Zentralen Repräsentationen für Produktion an die der Wahrnehmung im Sinne der Hypothe‐
se der Doppelten Repräsentation erfolgen. Anschließend kann die Sprachtherapie an /ʃ/ und 
später an der Mehrfachkonsonanz ansetzen. 
 
Literacy 
Simon verfügt über viele Fähigkeiten  im Bereich Literacy. Er hat bereits elementare Erfah‐
rungen in der Auseinandersetzung mit Schrift gemacht und befindet sich auf dem Weg vom 
Sprechen  zur  Schrift.  Im Hinblick auf den Übergang  vom Elementar‐  in den Primarbereich 
und den Schriftspracherwerb spielt das Erkennen von Anlauten eine große Rolle. Viel dringli‐
cher erscheint mir aber die Tatsache, dass Simon die Buchstabennamen und nicht die Laut‐
werte nennt. In einem Gespräch mit Frau S. konnte geklärt werden, woher Simon die Buch‐
stabennamen kennt.  Im Kindergarten und  in der Grundschule benutzen alle Fachkräfte die 
Lautwerte der Buchstaben.  Frau  S.  erzählt mir, dass das  Lieblingsbuch  ihrer  zwei  ältesten 
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Söhne ein ABC‐Buch ist, in dem es passende Reime, Lieder und Geschichten zu den Buchsta‐
ben des Alphabets gibt. Frau S. hat für die Benennung der Buchstaben  immer die Buchsta‐
bennamen und nicht die Lautwerte benutzt. Für Simon ist es nun wichtig, dass er lernt, von 
den Lautwerten auszugehen. Da  im Kindergarten die Buchstabennamen ohnehin nicht ver‐
wendet werden, habe  ich auch Frau S. gebeten, die Buchstaben nur noch mit den Lautwer‐
ten zu benennen. 
 
 
4.5 Blick auf die pädagogischen Fachkräfte und Fachdienste 
Simon wird in drei verschiedenen Gruppen im Kindergarten gefördert und erhält Logopädie. 
Ich habe mir die Frage gestellt, wie die pädagogischen Fachkräfte und Fachdienste zusam‐
men arbeiten und sich über Simons sprachliche Bildung austauschen. 
 
Im Kindergarten  Storchennest  verwenden die pädagogischen  Fachkräfte  zur Beobachtung, 
Dokumentation und Reflexion der kindlichen Entwicklung die Bildungs‐ und Lerngeschichten 
(A 12). Sie werden vor  jedem Entwicklungsgespräch von der Bezugserzieherin erstellt. Das 
Entwicklungsgespräch, das mit den Eltern geführt wird, findet immer um den Geburtstag des 
Kindes statt. Ansonsten werden die Bildungs‐ und Lerngeschichten  je nach Bedarf und Auf‐
fälligkeiten von der  jeweiligen Bezugserzieherin geschrieben. Die pädagogischen Fachkräfte 
des Storchennests tauschen sich über die Kinder in einer Teamsitzung aus, die einmal in der 
Woche stattfindet. Dabei geht es ausschließlich um die aktuell erstellten Bildungs‐ und Lern‐
geschichten. Auf diesem Weg können auch andere pädagogische Fachkräfte ihre gemachten 
Alltagsbeobachtungen  mitteilen  und  erhalten  einen  Überblick  über  die  Fähigkeiten  und 
Schwierigkeiten, die ein Kind in der jeweiligen Bildungs‐ und Lerngeschichte zeigt. 
 
In einem Gespräch mit  Frau M. und  Frau U. erkundige  ich mich nach dem Austausch der 
Gruppen untereinander und der Abstimmung der Förderung aufeinander. Sie teilen mir mit, 
dass es den oben beschrieben Austausch über die Bildungs‐ und Lerngeschichten gibt und 
weitere Besonderheiten der jeweiligen Bezugserzieherin mitgeteilt werden. Auch werden die 
Beobachtungen  der  Fachkräfte  in  der  Sprachfördergruppe,  SBS  und  Schulreifes  Kind  fest‐
gehalten und die Entwicklungen dokumentiert, aber eine Abstimmung der Förderung auf‐
einander gibt es bisher nicht. Frau U. wirkt angesichts dieser Erkenntnis zum einen sehr un‐
zufrieden, zum anderen äußert sie aber auch, dass eine Abstimmung der Förderung  in die‐
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sem Maße in der Praxis nicht umsetzbar wäre. Auf die Frage, ob ein Austausch zwischen Si‐
mons Logopädin Frau W. stattfindet, antworten beide, dass sie Frau W. sehr schätzen und 
sie  den  Eltern weiterempfehlen,  ein  Austausch  aber  aufgrund  des  Zeitaufwands  und  der 
Schweigepflicht bisher nicht zustande gekommen wäre, was mir auch Frau W. bestätigt. 
 
Frau K. bedauert in einem Gespräch, das ich mit ihr führe, ebenfalls die geringe Abstimmung 
der Förderung Sie äußert noch, dass sie es am besten  fände, wenn  jemand außerhalb des 
Kindergartens bzw. eine dafür geschulte Fachkraft die gesamte Diagnose und Förderung der 
Kinder übernehmen würde.  Ihre Kolleginnen und sie könnten sich dann vollständig um die 
Kinder kümmern und müssten sich in Bezug auf die alltagsintegrierte Förderung nur mit die‐
ser Person absprechen. 
 
Im Hinblick auf die  Förderung  von  Literacy  im  Storchennest  teile  ich Frau M. und  Frau U. 
meine Beobachtungen mit: Im Kindergarten gibt es viele Beschriftungen, u.a. die Namen der 
Kinder  an den Garderoben oder Bildunterschriften  auf Plakaten, die  aus Groß‐ und Klein‐
buchstaben  bestehen.  Außerdem  fällt  mir  auf,  dass  es  zwar  eine  Anlauttabelle  in  der 
Schreibecke gibt, diese sich aber an der Reihenfolge des ABCs orientiert. Die Hinweise, nur 
Großbuchstaben zu benutzen und eine geeignete Anlauttabelle zu  finden,  leuchten beiden 
ein. Ich teile ihnen ebenfalls einige der Fördermöglichkeiten mit, die in Kapitel 3.2 Förderung 
von Literacy im Elementarbereich beschrieben sind. 
 
 
4.6 Konsequenzen für sprachliche Bildung, Sprachförderung und Sprachtherapie 
Da Simon Sprachförderung und Sprachtherapie von vier Gruppen bzw. Fachdiensten erhält, 
habe ich mich dazu entschieden, dass eine weitere zusätzliche Sprachförderung bzw. Sprach‐
therapie von meiner Seite nicht angebracht  ist.  Ich möchte stattdessen die Ergebnisse aus 
den  förderdiagnostischen Beobachtungsverfahren den genannten pädagogischen Fachkräf‐
ten und Fachdiensten zur weiteren Förderung zur Verfügung zu stellen. 
 
Im Hinblick auf den Übergang vom Elementarbereich in den Primarbereich ist mir für Simons 
weitere sprachliche Bildung, Sprachförderung und Sprachtherapie Folgendes wichtig: 
 
 Simon muss zunächst /ʀ/ in das Regelsystem seiner Aussprache integrieren. Da er sich in 
logopädischer Behandlung bei Frau W. befindet, habe ich mit der Logopädin über das 
Vorgehen gesprochen. Sie teilt meine Meinung und arbeitet in der Therapie hauptsäch‐
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lich an der Integration von /ʀ/. Frau W. nutzt dazu Modellierungstechniken und bietet 
Simon Möglichkeiten an, die bedeutungsunterscheidende Funktion von /ʀ/ erkennen zu 
können. Frau W. nutzt dazu Spielformate, an denen Simon sichtlich Freude hat und Fort‐
schritte erzielen konnte. 
 
 Simon muss weitere Strategien finden, die zu einer Erweiterung seiner sprachlich‐
kommunikativen Fähigkeiten führen. Mit Alltags‐ und Spielformaten kann ein geeigneter 
Rahmen geschaffen werden. Außerdem benötigt er Unterstützung beim Erzählen. Am 
besten eignet sich ein Thema, über das Simon und sein Gegenüber gemeinsam im Sinne 
einer Geflechterzählung erzählen. Dabei kann die Person Simon durch gezielte Fragen 
beim Erzählen unterstützen oder ihn auf Gegebenheiten hinweisen, die ihm bisher noch 
nicht aufgefallen sind.  
 
 Alle Personen in Simons Umfeld müssen anstatt den Buchstabennamen konsequent die 
Lautwerte benutzen. Da Simon die Buchstabennamen bereits gelernt hat, ist es wichtig, 
dass ihm nur noch die Lautwerte angeboten werden. Seine Mutter Frau S. ist über diesen 
Hinweis sehr dankbar und bemüht sich, die Lautwerte auch zu Hause zu etablieren. Da 
Simons älterer Bruder bereits in die erste Klasse geht und ebenfalls die Lautwerte der 
Buchstaben benutzt, kann sich Simon auch an ihm orientieren. 
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5 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Simon in den Bereichen Aussprache, Semantik und 
Literacy durch die pädagogischen Fachkräfte und Fachdienste bis zum Ende seiner Kindergar‐
tenzeit weiter gefördert wurde und seine sprachlich‐kommunikativen Fähigkeiten weiter‐
entwickeln konnte. Er befindet sich schon auf dem Weg vom Sprechen zur Schrift und hat 
bereits wichtige Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit Schrift gemacht. Im Hinblick auf 
den Übergang vom Elementarbereich in den Primarbereich sehe ich vorerst keine großen 
Schwierigkeiten, da Simon seine Fähigkeiten in allen Bereichen erweitern konnte. 
 
Nach Abschluss meiner praktischen Arbeit teilen mir Frau U. und Frau M. mit, dass sie sich 
für Simons Erzählungen mehr Zeit nehmen und bei Verständnisschwierigkeiten nachfragen, 
um ihn zu unterstützen. Auf diesem Weg kann Simon seine Erzählungen genauer formulie‐
ren. Bei der Verwendung von deiktischen Ausdrücken und Rückgriffen auf Verständigungs‐
möglichkeiten aus der vorsprachlichen Kommunikation fragen die pädagogischen Fachkräfte 
ebenfalls nach und versuchen Simon bei der Formulierung zu unterstützen. 
 
Ich habe mich ebenfalls mit Simons Logopädin Frau W. unterhalten. Zu Beginn der Therapie 
hat Simon /ʀ/ und /ʃ/ noch nicht in das Regelsystem seiner Aussprache integriert. Frau W. 
hat mit Simon phonologisch am /ʀ/ gearbeitet. Am Ende der Therapie, kurz vor den Sommer‐
ferien, unterscheidet Simon, ob seine Gesprächspartner /ʀ/ oder /h/ realisieren. Er erkennt 
also, dass beispielsweise Rose und Hose unterschiedliche Bedeutungen haben. Außerdem ist 
/ʀ/ zunehmend in Simons eigener Spontansprache vorhanden. Nur bei der Mehrfachkonso‐
nanz mit /ʀ/ hat Simon noch Schwierigkeiten. Ab und zu gelingt ihm auch schon die Realisie‐
rung von /ʃ/ in der Spontansprache. Die Logopädie endet kurz vor Beginn der Sommerferien. 
Frau W. teilt mir mit, dass vorerst keine weitere Sprachtherapie geplant ist. 
 
Da der Schriftspracherwerb Teil der sprachlich‐kognitiven Entwicklung von Kindern ist, wird 
Simon seine sprachlich‐kommunikativen Fähigkeiten in den Bereichen Semantik und Aus‐
sprache erweitern und differenzieren können. Im Bereich Semantik wird sich Simons Wort‐
schatz weiter differenzieren. Er wird immer mehr in der Lage sein, den Zuhörer und Leser 
beim mündlichen und schriftlichen Erzählen zu berücksichtigen, indem er sich vom konkre‐
ten, situativen Kontext löst. Da Simon nur noch wenige phonologische Prozesse überwinden 
muss, kann er die Schrift als Hilfe nutzen, da sie die Verwendung der Laute visualisieren und 
verdeutlichen kann. 
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A 2: Leitfaden kindlichen Sprachaneignung (von Frau M. ausgefüllt) 
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A 3: Leitfaden kindlichen Sprachaneignung (von Frau U. ausgefüllt) 
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A 4: Leitfaden kindlichen Sprachaneignung (von mir ausgefüllt) 
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A 5 – Protokollbogen zum AVAK 
 
  85
 
 
  86
 
 
  87
 
 
 
 
  88
 
  89
 
  90
 
 
 
 
 
  91
 
  92
A 6: Beobachtungsbogen Erwerb von Bedeutungen 
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A 7: Protokollbogen Rategarten 
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A 8: Transkript „Simon erzählt über sein gebautes Fahrzeug“ 
 
Simon (S) hat aus magnetischen Bauteilen ein Fahrzeug gebaut und erzählt mir (E) am Beginn 
der Sitzung darüber. 
 
 
S:                Das is ein Flieger, nur ein [ha:t] . und 
E:  Jetzt sag mir mal, was du da gebaut hast 
 
 
S:  der hat ein [gəfɛŋlɪs]         Ein [gəfɛŋlɪs] 
E:          Was hat der?        Ein Gefängnis 
 
 
S:  Und der kann ne Kanone [sisə] und dann . und der kann sich verwandeln und dann  
E:                          Ah 
 
 
S:  kommt er so und dann noch so und . und jetzt mach ich noch was und dann komme noch  
E:   
 
 
S:  die Gefängnisse       Und ich [paox] . die da erst     Und dann kommt 
E:        Mhm                Mhm 
 
 
S:  da [oinɐ] so der Dieb [taof] 
E:            Und was macht das dann, wenn das so drauf steckt? 
 
 
S:  Und dann kommt er [haos] und dann kommt er so hoch und  jetzt dann isser hier 
E:   
 
 
S:  [haɪngəkiçt] und dann kommt er wieder hier [haos] und dann fallt er hier [haɪn] 
E:                          Okay 
 
 
S:  Ne und dann isser in der, ne [sao] .. dann isser hier [tɪn] und dann isser hier 
E:   
 
 
S:                      Und der wird  
E:  Okay, und und wer ist das, der da drin ist und dann hier und dort? 
 
 
S:  dann der hat dann ein Aua, wenn er [snɛl] fahrt      Der Dieb! 
E:                  Aber wer? 
  98
 
 
S:                  Hä? Da fehlt ja noch ein [ha:t] 
E:  Ach, ein Dieb, okay und wo ist der jetzt gerade? 
 
 
S:  (holt ein Rad von einem anderen gebauten Fahrzeug) der gehört mir [aɪgəlɪç] .. einer hat 
E:   
 
 
S:   er weg gemacht .. weggekomm macht (baut das Rad an sein Fahrzeug) und jetzt fällt er 
E:   
 
 
S:  hier [haɪn] und dann kommt er wieder hoch und dann hier und so 
E:                        Okay 
 
 
S:  Dann lass ichs jetzt mal stehn 
E:            Genau 
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A 9: Protokollbogen Beobachtungsaufgaben für die Einschulung 
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A 10: Protokollbogen „Toni feiert Geburtstag“ und „Wunschzettel schreiben“ 
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A 11: Simon diktiert „Die Geschichte vom Löwen, der nicht schreiben konnte“ 
Bei dem diktierten Text wurde die Aussprache und Grammatik bereinigt. 
 
Der Löwe war ein König. 
Und jetzt zeigt er seine Zähne und brüllt sehr, sehr laut. 
Und er hat einen Menschen gefangen. 
Und es war nur ein Spielzeug, ein riesen Spielzeug. 
Der kann nicht schreiben. 
Er geht zu dem Affen, um ihm eine Banane zu geben. 
Und er schreibt ihm einen Brief. 
Er mag wissen, wie der Brief geschrieben ist. 
Den Brief hat er auseinander gerissen. 
Er geht zu dem Nilpferd und das Nilpferd tut einen neuen Brief schreiben. 
Und es war nicht für ihn okay. 
Dann geht er zu dem Käfer und der Käfer schreibt einen neuen Brief. 
Und er trägt auf seinem Kopf viel Dreck. 
Die Giraffe sagt: „Hey, was riecht denn hier so?“ 
„Ich war bei dem Käfer. 
Ich zerreiße jetzt wieder den Brief!“ 
Und jetzt geht er zu dem Krokodil und das Krokodil tut einen neuen Brief schreiben. 
Jetzt dreht er voll, voll durch. 
Und jetzt sagt er: „Mit dir spazieren gehen.“ 
„Warum hast du keinen Brief geschrieben selber?“ 
„Weil ich noch keinen Brief schreiben kann!“ 
Jetzt sitzen die auf der Bank. 
Jetzt sagt die, wie man schreiben lernt. 
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A 12: Bildungs‐ und Lerngeschichte von Simon (erstellt von Frau M.) 
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9 VERSICHERUNG 
 
 
Ich versichere hiermit, dass ich die vorliegende Hausarbeit mit dem Titel „Vom Sprechen zur 
Schrift: Diagnose und Förderung eines Jungen beim Übergang vom Elementarbereich in den 
Primarbereich“ eigenständig und ohne fremde Hilfe verfasst habe, keine anderen als die an‐
gegebenen Quellen verwendet und die den benutzten Quellen entnommenen Passagen als 
solche kenntlich gemacht habe. 
 
 
 
_____________________          ________________________ 
Ort/ Datum              Unterschrift 
 
